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LA    SUGGESTIBILITÉ 


INTRODUCTION 


Apprécier  la  suggestihilité  d'une  personne  sans  avoir 
recours  à  l'hypnotisation  ou  à  d'autres  manœuvres  ana- 
logues, tel  est,  aussi  brièvement  indiqué  que  possible,  le 
sujet  de  ce  livre. 

Il  suffit  de  réfléchir  un  moment  pour  comprendre  tous 
les  avantages  de  cette  séparation  entre  l'étude  de  l'hypno- 
tisme et  celle  de  la  suggestion.  Quoi  que  l'on  pense  de 
l'hypnotisme,  —  et  quant  à  moi  j'estime  que  c'est  une 
méthode  de  premier  ordre  pour  la  patholog-ie  mentale  —  il 
est  incontestable  que  cette  méthode  d'expérimentation  qui 
constitue  une  main-mise  sur  un  individu,  présente  des 
inconvénients  pratiques  très  graves  :  elle  ne  réussit  pas  chez 
toutes  les  personnes,  elle  provoque  chez  quelques-unes  des 
phénomènes  nerveux  importants  et  pénibles,  et  en  outre 
elle  donne  aux  sujets  des  habitudes  d'automatisme  et  de 
servilité  qui  expliquent  que  certains  auteurs,  Wundt  en 
particulier,  aient  considéré  l'hypnotisme  comme  une  immo- 
rahté.  C'est  pour  cette  raison  que  les  pratiques  en  ont  été 
sévèrement  interdites  dans  les  écoles  et  dans  l'armée,  et  je 
crois  cette  mesure  excellente  :  l'hypnotisation  doit  rester,  à 
mon  avis,  une  méthode  chnique. 

Jusque  dans  ces  cinq  dernières  années,  hypnotisme  et 
suggestion  étaient  termes  presque  synonymes;  on  ne  faisait 
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(le  la  suggestion  que  sur  des  sujels  préalablement  hypno- 
tisés, ou  bien,  si  l'on  essayait  de  faire  de  la  suggestion  à 
l'état  de  veille,  c'était  exactement  par  les  mêmes  procédés 
que  ceux  de  l'hypnotisme,  c'est-à-dire  par  des  affirmations 
autoritaires  amenant  une  obéissance  automatique  du  sujet 
et  suspendant  sa  volonté  et  son  sens  critique. 

Les  méthodes  nouvelles  que  je  vais  décrire  n'ont,  je  crois, 
aucun  rapport  pratique  avec  l'iiypnolisme  ;  ce  sont  essen- 
tiellement des  méthodes  pédagogiques  :  et  j'ai  pu  les 
employer  pendant  plusieurs  mois  de  suite  dans  les  écoles, 
sous  l'œil  attentif  des  maîtres  ,  sans  éveiller  chez  eux 
la  moindre  crainte  que  leurs  élèves  fussent  l'objet  de 
manœuvres  d'hypnotisation;  c'est  qu'en  effet  ces  méthodes 
ne  provoquent  pas  plus  d'émotion  ou  de  trouble  cliez  les 
sujets  qu'un  exercice  de  dictée  ou  de  calcul.  Je  dirai  plus  : 
ces  expériences  peuvent  rendre  de  grands  services  aux 
élèves,  si  on  a  le  soin  de  leur  expliquer,  quand  le  résultat 
est  atteint,  quel  est  le  but  qu'on  se  proposait,  si  on  leur 
met  sous  les  yeux  l'erreur  (ju'ils  ont  commise,  si  on  leur 
indique  pourquoi  ils  ont  commis  cette  erreur,  comment 
ils  ont  manqué  d'attention  ;  c'est  une  leçon  de  choses,  et 
en  môme  temps  une  leçon  morale  dont  l'enfant  profite  sou- 
vent, j'en  ai  eu  la  preuve,  car  j'en  ai  vu  plusieurs  qui,  à 
chaque  épreuve,  apprenaient  à  se  corriger  et  devenaient 
moins  suggestibles. 

Certes,  ce  n'est  pas  seulement  aux  enfants  que  cette  leçon 
serait  salutaire,  mais  surtout  aux  adultes,  qui  trop  souvent, 
comme  on  l'a  vu  dans  ces  derniers  temps,  perdent  l'habi- 
tude d'exercer  leur  sens  critique,  de  se  faire  une  opinion 
personnelle  et  raisonnée,  et  se  laissent  servilement  sugges- 
tionner par  les  polémiques  de  presse  ! 


CHAPITRE  PREMIER 
HISTORIQUE 


Toutes  les  fois  qu'on  cherche  à  classer  les  caractères 
d'une  manière  utile,  d'après  des  observations  réelles  et  non 
d'après  d«îs  idées  a  priori,  on  est  amené  à  faire  une  large 
part  à  la  suggestibilité.  Tissié-iitiiisant  les  remarques  qu'il 
a  faites  dans  le  monde  des  sports,  sur  les  entraîneurs  elles 
entraînés,  divise  les  caractères  en  trois  catégories,  qui  ne 
sont  au  fond  que  des  catégories  de  suggestibilité  :  1°  les 
automatiques,  ceux  qui  obéissent  passivement  et  sans 
répli(iue,  les  modèles  de  la  discipline  aveugle;  ceux  qui, 
suivant  l'auteur,  obéissent  au  «  je  veux  »;  2°  les  sensitifs, 
ceux  dont  on  obtient  l'obéissance  en  s'adressant  à  leurs 
sentiments,  et  particulièrement  à  leur  affection;  3°  les  actifs, 
les  volontaires,  qui  sont  eux-mêmes,  qui  ont  une  person- 
nalité tranchée,  et  sur  lesquels  on  ne  peut  pas  agir  directe- 
ment, mais  seulement  par  esprit  de  contradiction  ;  ils 
répondent  au  «  tu  ne  peux  pas  »;  4"  les  rétifs,  quatrième 
catégorie,  que  Tissié  ne  donne  pas,  mais  que  les  institu- 
teurs m'ont  indiquée,  car  elle  existe  dans  les  écoles,  et 
elle  n'est  point  aimée  des  maîtres;  ce  sont  des  révoltés,  des 
indisciplinés;  probablement  cette  catégorie  est  formée  pour 
une  bonne  part  de  nerveux  et  de  dégénérés. 

Naturellement,  je  ne  puis  me  porter  garant  de  cette  clas- 
sification, qui  ne  repose  pas,  à  ce  qu'il  me  semble,  sur  des 
observations  régulières;  et  il  faudrait  sans  doute  rechercher 
s'il  est  exact  que  les  individus  sur  lesquels  on  n'a  prise 
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que  par  l'esprit  de  contradiction  sont  toujours  des  volon- 
taires ;  j'en  doute  un  peu'.  Mais  l'essentiel  est  de  montrer 
que  ce  projet  de  classification  des  caractères  repose  sur 
des  distinctions  de  suggestibilité  ;  les  automatiques  sont 
les  plus  suggestibles  de  tous,  les  sensitifs  le  sont  déjà 
moins,  et  enfin  les  actifs  et  les  rétifs  ne  peuvent  être  sug- 
gestionnés que  dans  une  petite  mesure,  et  au  moyen  de 
détours. 

Un  auteur  américain,  Bolton,  a  donné,  en  passant,  il  y 
a  quelques  années,  une  classification  de  caractères,  dans 
laquelle  on  retrouve  encore  une  préoccupation  de  la  sugges- 
tibilitédes  individus^  Il  faisait  une  expérience  surle  rythme, 
expérience  longue  et  minutieuse,  dans  laquelle  il  était 
obligé  de  rester  longtemps  en  relation  avec  ses  sujets,  et  de 
les  examiner  de  très  près. 

11  faisait  entendre  aux  personnes  des  sons  rythmés  de 
différentes  façons,  et  devait  ensuite,  par  des  interrogations 
minutieuses,  chercher  à  savoir  comment  chaque  personne 
avait  perçu  les  sons,  les  avait  groupés  et  rythmés.  Il  fut 
frappé  de  la  manière  fort  différente  dont  chacun  se  prêtait 
à  l'expérience,  et  il  les  classa  tous  en  trois  catégories  : 
1°  d'abord,  ceux  qui  s'empressent  d'accepter  toutes  les 
suggestions  de  l'opérateur  ;  ils  n'ont  aucune  idée  à  eux, 
adoptent  celle  qu'on  leur  suggère  avec  une  docilité  surpre- 
nante ;  ce  sont  les  automatiques  ou  passifs  de  la  classifica- 
tion précédente;  2°  ceux  qui  cherchent  à  se  faire  une  opinion 
personnelle  ;  leur  attitude  est  celle  d'un  scepticisme  modéré 
et  raisonnable  :  ils  donnent  leurs  impressions  avec  exacti- 
tude, ce  sont  les  meilleurs  sujets.  L'opinion  à  laquelle  ils 


*  J'ai  observé  bien  souvent  que  l'esprit  de  contradiction  est  très  développe 
chez  des  personnes  nerveuses,  auxquelles  on  donne  l'obsession  d'un  acte, 
rien  qu'en  les  mettant  au  déli  de  l'accomplir.  Pitres  signale  avec  raison 
les  hystériques  comme  des  sujets  qu'on  peut  souvent  suggestionner  à 
fond,  en  les  prenant  par  l'esprit  de  contradiction.  Je  crois  bien  que  la  ten- 
dance à  contredire  n'est  pas  nécessairement  un  indice  de  personnalité 
bien  organisée  et  capable  de  résister  à  la  suggestion. 

*  Voir  Année  psychoL,  I,  p.  360. 
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arrivent  sur  la  question  n'est  pas  toujours  juste,  car  elle 
repose  le  plus  souvent  sur  des  données  incomplètes;  3°  les 
contrariants;  c'est  l'espèce  détestable,  le  désespoir  des 
expérimentateurs.  Ce  sont  des  gens  qui  poussent  l'esprit 
de  contradiction  jusqu'à  la  mauvaise  foi;  ils  critiquent  tout, 
le  but  de  l'expérience,  les  conditions  oii  l'on  opère;  ils  sont 
subtils;  ils  refusent  de  donner  leur  opinion,  tant  qu'ils  ne 
connaissent  pas  celle  des  autres  sujets  ou  celle  de  l'expéri- 
mentateur; dès  qu'ils  la  connaissent,  ils  s'empressent  d'en 
prendre  le  contre-pied,  avec  un  grand  entrain  d'ergotage. 
Si  on  ne  livre  à  leur  critique  aucune  opinion,  ils  refusent 
de  dire  la  leur  et  se  renferment  dans  un  silence  dédai- 
gneux. 

Cette  seconde  classification  des  caractères  —  quoique 
l'auteur  n'ait  pas  eu  le  moins  du  monde  la  prétention  d'en 
faire  une  —  ressemble  beaucoup  à  la  première,  avec  les 
difïérences  obligées;  et  soit  dit  en  passant,  c'est  de  cette 
manière-là  seulement —  en  classant  les  réactions  des  sujets 
d'après  une  série  de  points  de  vue,  — •  qu'on  arrivera  à  éta- 
blir une  théorie  générale  des  caractères,  et  non  en  faisant 
des  classifications  théoriques,  véritables  châteaux  bâtis  en 
l'air.  Mais  ce  n'est  point,  pour  le  moment,  le  sujet  que  nous 
avons  en  vue.  Nous  avons  voulu  simplement  montrer,  en 
reproduisant  les  deux  classifications  précédentes,  que  la 
suggestibilité  en  forme  le  fond,  et  qu'on  ne  peutpas  étudier 
le  caractère  sans  tenir  compte  de  cet  élément  essentiel. 

G.  deLapouge',  traitant  de  finégalité  parmi  les  hommes, 
a  proposé  de  rattacher  chaque  individu  ou  chaque  groupe 
à  quatre  grands  types  intellectuels  : 

1°  Le  premier  type  est  celui  des  initiateurs,  des  inven- 
teurs, tout  ce  qui  change  une  civilisation  leur  est  dû.  ! 

2"  Le  second  est  celui  des  hommes  intelligents  et  ingé- 
nieux, qui  reprennent  et  perfectionnent  les  inventions  des 
premiers. 

'  G.  do  Lapouge,  De  l'inégalité  parmi  les  hommes,  Revue  d'anthrop., 
3«  série,  III,  1888,  p.  9. 
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3"  Le  troisième  type  réunit  les  individus  à  esprit  de  trou- 
peau, comme  dit  Galton,  qui  sont  les  ennemis  de  toutes 
les  idées  nouvelles,  de  tous  les  progrès,  et  opposent  soit 
une  lutte  opiniâtre,  s'ils  sont  intellig-enls,  soit  une  inertie 
absolue  s'ils  sont  inférieurs. 

4"  Le  quatrième  type  est  incapable  de  produire,  de  com- 
biner, et  même  de  recevoir  par  éducation  la  plus  modeste 
somme  de  culture. 

Cette  classification  des  types  intellectuels  est  curieuse  ; 
elle  ne  me  paraît  fondée  sur  aucune  recliecche  expérimen- 
tale; je  l'ai  reproduite  parce  qu'elle  repose,  comme  celle  de 
Tissié,  au  moins  en  partie  sur  la  notion  de  suggcstibilité. 

Nous  pensons  que  le  mot  de  sugg-estibilité  répond  à  plu- 
sieurs phénomènes  que  l'on  doit  provisoirement  distinguer  ; 
ces  phénomènes  sont  les  suivants  : 

1°  L'obéissance  à  une  influence  morale,  venant  d'une 
personne  étrangère.  C'est  là  le  sens  technique,  en  quehjue 
sorte,    du  mot  suggestibilité  ; 

2"  La  tendance  à  l'imitation,  tendance  qui  dans  certains 
cas  peut  se  combiner  avec  une  influence  morale  de  sug- 
gestion, et  dans  d'autres  cas,  exister  à  l'état  isolé  ; 

3"  L'influence  d'une  idée  préconçue  qui  paralyse  le  sens 
critique  ; 

i"  L'attention  expectante  ou  les  erreurs  inconscientes 
d'une  imagination  mal  réglée  ; 

5"  Les  phénomènes  subconscients  qui  se  produisent 
pendant  un  état  de  distraction  ou  par  suite  d'un  événement 
quelconque  qui  a  créé  une  division  de  conscience.  C'est 
à  cette  catégorie  qu'appartiennent  les  mouvements  incons- 
cients, le  cumberlaiidisme,  les  tables  tournantes  et  l'écri- 
ture spirite. 

Je  crois  utile  d'ajouter  que  les  distinctions  que  je  viens 
de  proposer  sont  entièrement  théoriques  ;  elles  résultent 
d'une  simple  analyse  de  la  question  et  leur  but  est  de  pré- 
parer les  voies  à  des  recherches  expérimentales  ;  l'expéri- 
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menlation  seule  peut  éclairer  ces  différents  points  ;  je  me 
suis  servi  de  cette  analyse  comme  point  de  départ  pour 
i  nsti  tuer  différentes  expériences  ;  il  faudra  rechercher  ensuite 
si  l'expérience  confirme  les  distinctions  susdites. 

Nous  allons  maintenant  reprendre  chacune  de  ces  varié- 
tés de  sug-gestibilité,  la  définir  avec  soin  et  rechercher 
comment  les  auteurs  ont  pu  en  faire  l'étude  ,  par  des 
méthodes  absolument  étrangères  à  l'hypnotisme. 


SUGGESTIBILITK    PROPREMENT    DITE    OU  OBEISSANCE 

Etre  sugg-estible  ou  être  autoritaire,  voilà  un  dilemme  qui 
se  pose  à  propos  de  chaque  individu  :  le  succès  de  toute  une 
carrière  en  dépend  et  on  peut  dire  que  les  autoritaires  — 
toutes  choses  égales  d'ailleurs,  c'est-à-dire  si  la  mauvaise 
fortune,  l'inconduite,  etc.,  ne  se  mettent  pas  en  travers  — 
ont  bien  plus  de  chance  d'arriver  dans  la  vie  que  les  sugges- 
tibles.  On  ne  pourrait  pas  citer  beaucoup  d'individus  ayant 
atteint  de  hautes  situations  qui  manqueraient  d'autorité. 
L'autorité  peut  remplacer  toutes  les  autres  qualités  intel- 
lectuelles ;  dans  un  cercle,  quel  est  celui  qu'on  écoute?  ce 
n'est  pas  le  plus  intelligent,  celui  qui  pourrait  dire  les 
choses  les  plus  curieuses  ;  c'est  celui  qui  a  le  plus  d'auto- 
rité, dont  le  regard  est  volontaire,  dont  la  parole,  pleine, 
sonore,  articule  lentement  des  phrases  interminables,  dont 
tout  le  monde  supporte  respectueusement  l'ennui.  Il  y  a 
plaisir  à  analyser,  témoin  invisible,  une  conversation  de 
cinq  ou  six  personnes,  à  laquelle  on  ne  prend  aucune 
part;  on  voit  de  suite  quel  est  celui  qui  fait  de  la  sug-ges- 
tion  ;  celui-là  guide  la  conversation,  en  règle  l'allure, 
impose  son  opinion,  développe  ses  idées  ;  puis  il  y  a  parfois 
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lutte  ;  un  autre,  plus  ferré  sur  un  certain  terrain,  prend 
l'avantage  et  réussit  à  se  faire  écouter.  Un  interlocuteur 
nouveau  peut  changer  complètement  l'état  des  forces,  car, 
cliose  surprenante,  l'autorité  est  une  qualité  toute  relative; 
une  personne  A  en  exerce  sur  B,  qui  en  exerce  sur  C,  et  C 
à  son  tour  tient  A  sous  son  autorité. 

La  manière  d'affirmer,  le  ton  de  la  voix,  la  forme  gram- 
maticale peuvent  révéler  celui  qui  a  de  l'autorité  :  il  y  a  des 
phrases  modestes  comme  :  «je  ne  sais  pas  »,  ou  «je  vous 
demande  pardon  »,  qu'un  homme  d'autorité  affirme  avec 
éclat.  Certaines  qualités  physiques  augmentent  l'autorité;  la 
conscience  de  sa  force  en  donne  heaucoup.  Un  sporstman 
de  mes  connaissances,  qui  fait  le  courtier  de  commerce, 
disait  que  le  secret  de  son  aplomb  réside  dans  sa  convic- 
tion de  ne  jamais  rencontrer  des  poings  plus  forts  que  les 
siens.  Le  costume  ajoute  aussi  à  l'autorité,  le  costume  mili- 
taire surtout,  ainsi  du  reste  que  tout  ce  cérémonial  dont 
Pascal  s'est  moqué,  mais  dohtil  a  parfaitement  compris  le 
sens.  Le  nombre  est  aussi  un  facteur  important  :  douze 
individus  en  groupe  qui  regardent  un  individu  isolé  exer- 
cent sur  lui  une  autorité  énorme  ;  malheur  à  celui  qui  est 
seul.  On  a  parfaitement  ce  sentiment  quand  on  croise, 
isolé,  dans  une  rue  de  village,  une  compagnie  de  militaires 
qui  vous  regardent  ;  il  faut  beaucoup  d'autorité  pour  sou- 
tenir tous  ces  regards,  et  fhomme  timide  se  détourne.  Cette 
influence  de  masse,  nous  l'avons  vue  et  en  quelque  sorte 
mesurée,  M.  Vaschide  et  moi,  dans  des  expériences  que 
nous  faisions  récemment  dans  les  écoles  sur  la  mémoire 
des  chiffres.  Ces  expériences  avaient  lieu  collectivement; 
nous  réunissions  dans  une  classe  dix  élèves  ou  davantage, 
et  après  une  explication,  nous  dictions  des  chiffres  que  les 
élèves  devaient  écrire  de  mémoire,  sans  faire  de  bruit, 
sans  plaisanter  et  sans  triclier.  Nous  étions  deux,  et  seuls 
pour  maintenir  la  discipline  ;  les  jeunes  gens  avaient  de 
seize  à  dix-huit  ans,  parisiens,  et  passablement  bruyants  ; 
nous  n'avions  sur  eux  aucune  autorité  matérielle,  ne  pou- 
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vaut  pas  leur  infliger  de  punition;  enfin,  l'épreuve  était 
monotone  et  assez  fatigante.  Il  nous  fut  très  facile  de  cons- 
tater que  nous  pouvions  tenir  en  respect  une  dizaine  de 
ces  jeunes  gens,  mais  dès  que  ce  nombre  était  dépassé,  la 
discipline  se  relâchait,  les  élèves  étaient  plus  bruyants  et 
quelques  tricheries  se  déclaraient. 

Los  considérations  précédentes  ont  surtout  pour  but  de 
montrer  que  l'étude  de  la  suggestion  peut  se  faire  ailleurs 
que  dans  des  séances  factices  d'hypnotisme  et  sur  des 
malades  à  qui  on  fait  manger  des  pommes  de  terre  trans- 
formées en  oranges  ;  dans  les  milieux  de  la  vie  réelle,  les 
phénomènes  d'influence,  d'autorité  morale  prennent  un 
caractère  plus  compliqué;  et  je  renvoie  le  lecteur  curieux 
d'exemples  à  un  cliapitre  fort  intéressant  *  du  livre  du 
regretté  professeur  Marion  swvV Education  dam  tUniver- 
silr. 

Tout  d'abord,  comment  devons-nous  définir,  à  ce  point 
de  vue  nouveau,  la  suggestion?  Quand  est-ce  que  la  sug- 
gestion commence  ?  A  quel  caractère  la  distingue-t-on  des 
autres  phénomènes  normaux  qui  ne  sont  point  de  la  sug- 
gestion? Cette  définition  est  tout  un  problème,  et  on  a  dit 
depuis  longtemps  que  la  plupart  des  gens  qui  emploient 
le  mot  de  suggestion  n'en  ont  pas  une  idée  claire.  Il  faut 
évidemment  reconnaître  comme  erronée  l'opinion  de  tout 
un  groupe  de  savants  pour  lesquels  la  suggestion  est  une 
id(''e  qui  se  transforme  en  acte-  ;  à  ce  compte,  la  suggestion 
se  confondrait  avec  l'association  des  idées  et  tous  les  phé- 
nomènes intellectuels,  et  le  terme  aurait  une  signification 
des  plus  banales,  car  la  transformation  d'une  idée  en  acte 
est  un  fait  psychologique  régulier,  qui  se  produit  toutes 
les  fois  que  l'idée  atteint  un  degré  suffisant  de  vivacité.  Au 
sens  étroit  du   mot,  dans  son  acception  pour  ainsi  dire 

'  Pages  310  et  seq. 

*  Voici  une  phrase  cueillie  dans  un  ouvrage  tout  récent  :  la  suggestion 
n'ost-ellc  pas  l'art  crutiliser  l'aptitude  que  présente  un  sujet  à  transformer 
l'idée  reçue  en  acte  ? 
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technique,  la  suggestion  est  une  pression  morale  qu'une 
personne  exerce  sur  une  autre  ;  la  pression  est  morale,  ceci 
veut  dire  que  ce  n'est  pas  une  opération  purement  physique, 
mais  une  influence  qui  agit  par  idées,  qui  agit  par  l'inter- 
médiaire des  intelligences,  des  émotions  et  des  volontés  ; 
la  parole  est  le  plus  souvent  l'expression  de  cette  influence, 
et  l'ordre  donné  à  haute  voix  en  est  le  meilleur  exemj)le  ; 
mais  il  suffit  que  la  pensée  soit  comprise  ou  seulement 
devinée  pour  que  la  suggestion  ait  lieu  ;  le  geste,  l'altitude, 
moins  encore,  un  silence,  suffit  souvent  pour  étahlir  des 
suggestions  irrésistibles.  Le  mot  pression  doit  à  son  tour 
être  précisé,  et  c'est  un  peu  délicat.  Pression  veut  dire  vio- 
lence ;  par  suite  de  la  pression  morale  l'individu  sugges- 
tionné agit  et  pense  autrement  qu'il  le  ferait  s'il  était  livré 
à  lui-même.  Ainsi,  quand  après  avoir  reçu  un  renseigne- 
ment, nous  changeons  d'avis  et  de  conduite,  nous  n'obéis- 
sons point  à  une  suggestion,  parce  que  ce  changement  se 
fait  de  plein  gré,  il  est  l'expression  de  notre  volonté,  il  a 
été  décidé  par  notre  raisonnement,  notre  sens  critique,  il 
est  le  résultat  d'un(;  adhésion  à  la  fois  intellectuelle  et 
volontaire.  Quand  une  suggestion  a  réellement  lieu,  celui 
qui  la  subit  n'y  adhère  pas  de  sa  pleine  volonté,  et  de  sa 
libre  raison  ;  sa  raison  et  sa  volonté  sont  suspendues  pour 
faire  place  à  la  raison  et  à  la  volonté  d'un  autre  ;  on  dit 
à  cet  individu  :  vous  ne  pouvez  plus  lever  le  bras,  et  effec- 
tivement tous  ses  efforts  de  volonté  deviennent  impuissants 
pour  lever  le  bras  ;  de  même,  on  lui  affirme  qu'un  oiseau 
est  perché  sur  son  épaule,  et  il  ne  peut  pas  se  débarrasser 
de  cette  hallucination,  il  voit  l'oiseau,  il  l'entend,  il  est 
complètement  dupe  de  cette  vision.  C'est  ce  que  Sidis' 
exprime  dans  un  langage  très  clair,  mais  un  peu  schéma- 
tique, quand  il  dit  qu'il  existe  en  chacun  de  nous  des 
centres  d'ordre  différent  :  d'abord  les  centres  inférieurs, 
idéo-moleurs,  centres  réflexes  et  instinctifs,  et  ensuite  les 

'  The  I's>jcholo(/ij  of  Suf/gestion.  ]Sc\v-York,  1898,  p.  70. 
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centres  supérieurs,  directeurs,  sièges  de  la  raison,  de  la 
criti(jue,  de  la  volonté.  L'effet  de  la  suggestion  est  d'im- 
primer le  mouvement  aux  centres  inférieurs,  en  paralysant 
l'action  des  centres  supérieurs  ;  la  suggestion  crée  par 
conséquent,  ou  exploite  un  état  de  désagrégation  mentale. 
Il  y  a  beaucoup  de  vrai  dans  cette  conception,  quoique  la 
distinction  des  centres  inférieurs  et  supérieurs  soit  un  peu 
grossière.  Je  ne  pense  pas  qu'il  soit  nécessaire  de  faire 
intervenir  dans  l'explication,  môme  sous  forme  d'image, 
une  idée  anatomique  sur  les  centres  nerveux;  je  préfére- 
rais, quant  à  moi,  distinguer  un  mode  d'activité  simple, 
automatique  et  un  mode  d'activité  plus  complexe,  plus 
réfléchi,  et  admettre  que  par  suite  de  la  dissociation  réali- 
sée par  la  suggestion,  c'est  le  mode  d'activité  simple  qui 
se  manifeste,  le  mode  complexe  étant  plus  ou  moins 
altéré. 

Un  clinicien  bien  connu,  M.  Grasset,  a  du  reste  montré 
récemment  l'inconvénient  que  peut  présenter  la  schémati- 
sation à  outrance  des  phénomènes  de  suggestion'.  Cet 
auteur  a  supposé  que  le  pouvoir  de  direction  et  de  coordi- 
nation résidait  dans  un  centre  spécial  de  l'encéphale,  le 
centre  0  ;  et  que  les  actes  automatiques  sont  produits  par 
des  centres  inférieurs  réunis  par  des  fibres  associatives,  et 
formant  un  polygone  qui  se  suffit  à  lui-même.  Cette  suppo- 
sition lui  permet  de  définir  plusieurs  cas  d'automatisme  et 
de  dédoublement  sous  une  forme  qui  est  très  pittoresque, 
mais  (jui,  prise  à  la  lettre,  conduirait  à  de  graves  erreurs. 

La  distraction,  par  exemple,  serait  une  dissociation  entre 
le  centre  0  et  le  polygone  :  «  quand  Archimède  sort 
dans  la  rue  en  son  costume  de  bain,  cTiant  Eiweka,  il  mar- 
che avec  son  polygone  et  pense  à  son  problème  avec  son 
centre  0.  »  Erasme  Darwin  a  raconté  l'histoire  d'une 
actrice  qui,  tout  en  jouant  et  chantant,  ne  pensait  qu'à  son 
canari  mourant.  «  Elle  chantait  avec  son  polygone,  et  pleu- 

'  Lerons  de  clinique  médicale.  L'automatisme  /isyc/jo/o 7 i^we. Montpellier, 
189G. 
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rait  son  canari  avec  0.  »  Nous  admettons  qu'il  y  a  peut- 
être  quelque  avantage,  pour  la  clarté  d'une  exposition 
purement  médicale,  destinée  à  des  étudiants  en  médecine, 
à  imaginer  un  centre  psychique  supérieur  et  un  polygone 
de  centres  inférieurs;  mais  on  commettrait  une  erreur  en 
prenant  ces  hypothèses  simplistes  au  pied  de  la  lettre. 

Ce  centre  0,  qui  ressemble  un  peu  trop  à  la  glande 
pinéale  dans  laquelle  Descartes  logeait  lâmc,  que  devient- 
il  dans  les  dédoublements  de  personnalité  analogues  à  ceux 
de  Felida  qui  vit,  pendant  des  mois,  tantôt  dans  une  condi- 
tion mentale,  tantôt  dans  une  autre  ?  Peut-on  dire  que 
l'une  de  ces  existences  est  une  vie  automatique,  (polygo- 
nale, sous-association  de  0)  et  que  l'autre  de  ces  exis- 
tences est  une  vie  complète  (avec  le  polygone  et  0  synthé- 
tisés) ?  Evidemment  non  ;  et  l'embarras  de  Grasset  à 
s'expliquer  sur  ce  point  (voir  la  page  98)  montre  le  défaut 
delà  cuirasse  qui  existe  dans  la  théorie.  Il  n'y  a  point  de 
séparation  nette  entre  la  vie  psychique  supérieure  et  la  vie 
automatique,  au  moins  à  notre  avis  ;  la  vie  automatique, 
en  se  compliquant,  en  se  raffinant,  devient  de  la  vie  psy- 
chique supérieure,  et  par  conséquent,  nous  pensons  qu'il 
est  inexact  d'attribuer  à  ces  formes  d'activité  des  organes 
distincts. 

Le  premier  caractère  de  la  suggestion  est  donc  de  sup- 
poser une  opération  dissociatrice;  le  second  caractère  con- 
siste dans  un  degré  plus  ou  moins  avancé  d'inconscience; 
cette  activité,  quand  la  suggestion  l'a  mise  en  branle, 
pense,  combine  des  idées^raisonne,  sent  et  agit  sans  que 
le  moi  conscient  et  directeur  puisse  clairement  se  rendre 
compte  du  mécanisme  par  lequel  tout  cela  se  produit. 
L'individu  à  qui  on  défend  de  lever  le  bras,  rapporte 
Forel',  est  tout  étonné  et  ne  comprend  pas  comment  il 
peut  se  faire  que  son  bras  soit  paralysé  ;  ce  procédé  de 
paralysie,  qui  s'est  réalisé  en  lui,  et  qui  est  de  nature 

'  Quelques  mois  sur  la  nature  et  les  indications  de  In  thérapeutique 
suggestive.  Revue  médicale  de  la  Suisse  romande,  décembre  1898. 
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menlale,  reste  pour  lui  lettre  close  ;  de  môme,  riiystériquo 
a  qui  Ton  fait  apparaître  une  photograpliie  sur  un  carton 
blanc,  tiré  d'une  douzaine  de  cartons  tous  pareils,  et  qui 
retrouve  ensuite  ce  carton*,  ne  peut  pas  nous  expliquer 
quels  sont  les  repères  qui  la  guident  ;  ce  sont  des  repères 
qui  sont  inconscients  pour  elle,  et  cette  inconscience  est 
un  caractère  de  la  dissociation. 

Enfin,  pour  achever  cette  rapide  .définition  de  la  sugges- 
tion, il  faut  tenir  compte  d'un  élément  particulier,  assez 
mystérieux,  dont  nous  ne  pouvons  donner  l'explication, 
mais  dont  nous  connaissons  de  science  certaine  l'existence, 
c'est  l'action  morale  de  l'individu.  Le  sujet  suggestionné 
n'est  pas  seulement  une  personne  qui  est  réduite  tempo- 
rairement à  l'état  d'automate,  c'est  en  outre  une  personne 
qui  subit  une  action  spéciale  émanée  d'un  autre  indi- 
vidu; on  peut  appeler  cette  action  spéciale  de  différents 
noms,  qui  seront  vrais  ou  faux  suivant  les  circonstances  : 
on  peut  l'appeler  peur,  ou  amour,  ou  fascination,  ou 
charme,  ou  intimidation,  ou  respect,  admiration,  etc.,  peu 
importe  :  il  y  a  là  un  fait  particulier,  qu'il  serait  oiseux  de 
mettre  en  doute,  mais  qu'on  a  beaucoup  de  peine  à  analy- 
ser. Dans  les  expériences  d'hypnotisme  proprement  dit, 
ce  fait  se  produit  surtout  par  ce  que  l'on  appelle  Vèlectivité 
ouïe  rapport;  c'est  une  disposition  particulière  du  sujet 
qui  concentre  toute  son  attention  sur  son  hypnotiseur,  au 
point  de  ne  voir  et  de  Ji'entcndre  que  ce  dernier,  et  de  ne 
souffrir  que  son  contact.  On  a  du  reste  décrit  longuement 
les  effets  de  l'électivité  non  seulement  pendant  les  scènes 
d'hypnotisme,  mais  encore  en  dehors  des  séances  ^ 

Les  premières  expériences  méthodiques,  de   moi    con-- 
nues,   qui  ont  été   faites   sur   des  sujets   normaux   pour 
établir  les  effets  de  la  suggestion  en  dehors  de  tout  simu- 
lacre d'hypnotisme,  sont  celles   du  zoologiste   Yung,  de 

*  Voir  Magnétisme  animal,  par  Binet  et  Féré,  p.  106  et  seq. 

*  Voir  Pierre  Janet.  Vinfluence  somnambulique  et  le  besoin  de  direction 
Revue  philosophique,  février  d897. 
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Genève  '.  Cet  auteur  les  a  décriLcs  un  peu  brièvement  dans 
son  petit  livre  sur  le  sommeil  hypnotique.  11  raconte  que 
dans  son  laboratoire,  ayant  à  exercer  des  étudiants  à  l'usage 
du  microscope,  il  mettait  sur  le  porte-objet  une  préparation 
quelconque,  il  décrivait  d'avance  des  détails  purement 
imaginaires,  puis  il  priait  les  débutants  de  regarder,  de 
décrire  à  leur  tour  ce  qu'ils  voyaient  ;  très  souvent,  dit-il, 
les  étudiants  ont  attesté  qu'il  voyaient  les  détails  annoncés 
par  leur  professeur  ;  quelques-uns  même  les  ont  dessinés. 
Le  fait  est  intéressant,  sans  doute  ;  mais  on  voudrait  plus 
de  détails  ;  peut-être  n'ont-ils  fait  le  dessin  que  par  pure 
complaisance,  parce  qu'ils  voulaient  faire  plaisir  à  leur 
futur  examinateur,  et  il  n'est  pas  certain  qu'ils  aient  cru 
voir  ce  qu'ils  ont  dessiné. 

Sidis-  a  fait  dans  le  laboratoire  de  Munslerberg,  à  Har- 
vard, des  recherches  analogues.  Il  faisait  asseoir  son  sujet 
devant  une  table,  et  le  priait  de  regarder  fixement  un  point 
d'un  écran;  cette  fixation  avait  lieu  durant  vingt  secondes  ; 
pendant  ce  temps-là,  le  sujet  devait  chasser  toute  idée  et 
s'efforcer  de  ne  penser  à  rien;  puis  brusquement,  on  enlevait 
l'écran,  découvrant  une  table  sur  laquelle  divers  objets 
étaient  posés,  et  il  était  convenu  que  lorsque  l'écran  serait 
enlevé,  le  sujet  devait  exécuter,  aussi  rapidement  que  pos- 
sible, un  acte  quelconque  laissé  à  son  choix.  L'expérience 
se  déroulait  en  effet  dans  l'ordre  indiqué  ;  seulement,  quand 
l'écran  était  enlevé,  l'opérateur  donnait  à  haute  voix  une 
suggestion,  comme  de  prendre  un  objet  placé  sur  la  table, 
ou  de  frapper  3  coups  sur  la  table.  Cette  suggestion  de  mou- 
vements et  d'actes  n'a  pas  été  infaillible,  puisqu'elle  s'adres- 
sait à  des  personnes  éveillées  ;  cependant  Sidis  rapporte 
qu'elle  réussissait  dans  la  moitié  des  cas.  Ceux  même  qui 
n'obéissaient  pas  paraissaient  parfois  impressionnés,  car 
il  en  est  quelques-uns  qui  restaient  immobiles,  comme 
frappés  d'inhibition,  incapables  d'exécuter  le  plus  petit 

*  E.  Yung.  Le  sommeil  normal  et  le  sommeil  pathologique.  Paris,  Doin. 

*  Op.  cit.,  p.  35. 
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moiivomonl.  Parmi  ceux  qui  obéissaient,  il  s'en  est  trouvé 
un,  jeune  homme  très  intelligent,  qui  exécutait  à  la 
manière  d'un  mouvement  réflexe  l'acte  commandé.  Quant 
aux  autres,  on  les  voyait  bien  exécuter  l'acte,  mais  il  était 
(Ufiicile  de  se  rendre  compte  de  la  façon  dont  ils  avaient 
été  impressionnés  ;  si  on  les  interrogeait,  si  on  leur  deman- 
dait pourquoi  ils  avaient  obéi,  ils  répondaient  en  général 
que  c'était  par  simple  politesse.  L'auteur  a  raison  de  dou- 
ter (ju'une  telle  explication  soit  valable  pour  un  si  grand 
noml)re  de  cas.  Analysant  son  expérience,  il  a  cberché  à 
se  rendre  compte  des  raisons  pour  los([uelles  elle  restait 
obscure.  Pour  qu'une  suggestion  réussisse  à  l'état  de  veille, 
il  faut  réunir  un  certain  nombre  de  conditions  qui  ont 
pour  but  de  procurer  au  sujet  un  état  de  calme  physique 
et  moral  et  de  diminuer  son  pouvoir  de  résistance.  Or, 
lorsqu'on  adresse  à  liante  voix  une  injonction  à  une  per- 
sonne, on  emploie  la  sug^gestion  directe,  qui  a  toujours  le 
tort  déveiller  la  résistance;  de  là  les  insuccès  fréquents. 
L'auteur  pense  que  ce  sont  surtout  les  suggestions  indi- 
rectes qui  réussissent  pendant  l'état  de  veille,  et  les  sug- 
gestions directes  pendant  l'état  d'hypnotisme. 

Cette  formule  présente  une  netteté  très  curieuse,  mais 
nous  doutons  qu'elle  soit  absolument  juste,  et  puisse  con- 
venir à  tous  les  cas.  Ce  qui  me  paraît  entièrement  vrai, 
c'est  que  la  résistance  du  sujet  peut  faire  échouer  les  sug- 
gestions directes.  Cette  cause  d'échec  est  moins  à  craindre 
pendant  l'état  d'hypnotisme,  mais  elle  n'y  subsiste  pas 
moins,  et  je  me  rappelle  plus  d'un  sujet  rebelle  qui  a  mis 
dans  un  grand  embarras  son  opérateur  ;  un  jour  que  Char- 
cot  montrait  quelques-unes  de  ses  hypnotisées  à  des  étran- 
gers, il  voulut  faire  écrire  à  l'une  d'elles  une  reconnais- 
sance de  dette  égale  à  un  million  ;  l'énormité  du  chiffre 
provoqua  de  la  part  de  l'hypnotisée  une  résistance  invin- 
cible, et  pour  la  décider  à  donner  sa  signature  il  fallut  se 
borner  à  lui  faire  souscrire  une  dette  de  cent  francs.  D'autre 
part,  j'ai  bien  constaté  que  pendant  l'état  d'hypnotisme,  les 
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suggestions  données  sous  une  forme  indirecte  sont  très  effec- 
tives ;  au  lieu  de  dire  à  une  malade  rebelle  :  «  Vous  allez 
VOUS  lever  !  »  on  obtient  un  effet  qui  quelquefois  est  plus 
sûr,  en  se  contentant  de  dire  à  demi-voix  à  un  assistant  : 
«  Je  crois  qu'elle  va  se  lever.  »  Suivant  les  circonstances, 
tel  mode  de  suggestion  réussit  et  tel  autre  mode  écboue. 

Mais  revenons  à  l'étude  de  l'état  normal.  Il  faut  distin- 
guer les  suggestions  de  sensations  et  d'idées  et  les  sugges- 
tions d'actes  ;  ces  dernières  sont  toujours  difficiles  à  réali- 
ser, car  elles  impliquent,  d'une  part  commandement  et 
d'autre  part  obéissance,  et  il  est  bien  vrai  qu'un  ordre 
donné  sur  un  ton  autoritaire  a  quelque  cliose  d'offensant 
qui  excite  un  sujet  à  la  résistance.  Il  y  aurait  donc  lieu 
d'imaginer  une  forme  d'expérience  un  peu  différente  de 
celle  de  Sidis. 

Un  petit  détail,  assez  insignifiant  en  apparence,  est 
à  relever  dans  les  descriptions  de  cet  auteur.  Avant 
de  donner  sa  suggestion,  dit-il,  il  avait  soin  d'engager 
la  personne  à  regarder  un  point  fixe  pendant  vingt 
secondes.  Il  ne  dit  pas  pourquoi  il  a  employé  cette  fixa- 
tion du  regard,  ni  si  les  sujets  qui  n'avaient  pas  eu  soin 
de  regarder  fixement  un  point  étaient  plus  suggestibles 
que  les  autres.  Je  pense  que  cette  pratique,  qui  rappelle 
beaucoup  le  procédé  de  Braid  pour  liypnotiser,  devrait 
être  étudiée  avec  soin  dans  ses  conséquences  psyclio- 
physiologiques. 

La  recberclie  de  Sidis  ne  comporte  point  une  étude  de 
détail,  de  psycliologie  individuelle  sur  la  suggestibilité;  elle 
nous  apprend  seulement  qu'on  peut  faire  des  suggestions 
d'actes  sur  des  élèves  de  laboratoire  et  réussir  ces  sugges- 
tions. C'est  le  fait  même  de  la  suggestibilité  qui  est  mis  ici 
en  lumière,  et  pas  autre  cliose.  L'étude  de  Sidis  a  donc  ce 
môme  caractère  préliminaire  que  les  études  bien  anté- 
rieures de  Yung. 

Un  autre  auteur,  Bérillon,  qui  s'est  beaucoup  occupé  de 
l'hypnotisation  des  enfants  comme  méthode  pédagogique, 
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vient  tlo  publier  un  opuscule'  où  il  rapporte  plusieurs 
exemples  de  suggestion  donnée  à  l'état  de  veille. 

Ces  observations  ne  rentrent  pas  absolument  dans  le 
cadre  de  notre  travail,  car,  ainsi  que  nous  l'avons  annoncé, 
nous  ne  nous  occuperons  point  des  suggestions  dites  de 
l'état  de  veille,  lorsqu'elles  sont  données  d'après  les  mêmes 
métliodes  que  la  suggestion  de  Fbypnotisme;  cependant 
nous  croyons  devoir  dire  un  mot  des  recherches  de  Béril- 
lon,  à  cause  de  la  curieuse  assertion  dont  il  les  accompagne. 

D'après  son  expérience,  des  enfants  imbéciles,  idiots, 
liystériques,  sont  beaucoup  moins  facilement  hypnotisables 
et  suggestibles  que  «  les  enfants  robustes,  bien  portants, 
dont  les  antécédents  héréditaires  n'ont  rien  de  défavo- 
rable ».  Ces  derniers  seraient  «  très  sensibles  à  l'influence 
de  l'imitation.  Ils  s'endorment  souvent,  lorsqu'on  a  endormi 
préalablement  d'autres  personnes  devant  eux,  d'une  façon 
presque  spontanée.  Il  suffit  de  leur  affirmer  qu'ils  vont 
dormir  pour  vaincre  leur  dernière  résistance.  Leur  sommeil 
a  toutes  les  apparences  du  sommeil  normal,  ils  reposent 
tranquillement  les  yeux  fermés-  ». 

Voici  maintenant  ce  que  l'auteur  pense  de  ceux  qui  résis- 
tent aux  suggestions  :  «  Au  point  de  vue  purement  psycho- 
logique, la  résistance  aux  suggestions  est  aussi  intéressante 
à  constater  qu'une  extrême  suggestibilité.  Elle  dénote  un 
état  mental  particulier  et  souvent  môme  un  esprit  systéma- 
tique de  contradiction  dont  il  faut  neutraliser  les  effets. 
Parfois  cette  résistance  est  inspirée  par  des  motifs  dont  il  y 
a  lieu  de  ne  pas  tenir  compte.  Le  plus  fréquent  de  ces 
motifs  est  la  peur  de  l'hypnotisme,  que  nous  arrivons  assez 
facilement  à  dissiper. 

«  Le  degré  de  suggestibilité  n'est  nullement  en  rapport 
avec  un  état  névropathique  quelconque.  La  suggfistibiliU', 
au  contraire^  est  en  rapport  direct  avec  le  développement 

'  Vhxjpnolisme  et  l'orthopédie  mentale,    par  E.  Bcrillon,    Paris,   Ruetî. 
1898. 

*  Op.  cit.,  p.  10. 

LA  SUGGESTIBILITK.  9 
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inleUecluel  et  la  jouissance  cVimaginalion  du  sujet.  Sugges- 
tibilité,  à  notre  avis,  est  synonyme  cVêducabiliié. 

«  Le  diagnostic  de  la  suggestibilité.  —  Ce  diagnostic  peut 
être  fait  à  l'aide  d'une  expérience  des  plus  simples.  Cetic 
expérience  a  pour  objet  d'obtenir  chez  le  sujet  la  réalisation 
d'un  acte  très  simple,  suggéré  à  l'état  de  veille.  Voici  com- 
ment je  procède  : 

«  Après  avoir  fait  le  diagnostic  clinique  et  interrogé  l'en- 
fant avec  douceur,  je  l'invite  à  regarder  avec  une  grande 
attention  un  siège  placé  à  une  certaine  distance,  au  fond 
de  la  salle,  et  je  lui  fais  la  suggestion  suivante  :  «  Regardez 
<(  attentivement  cette  chaise  ;  vous  allez  éprouver  malgré 
«  vous  le  besoin  irrésistible  d'aller  vous  y  asseoir.  Vous 
«  serez  obligé  d'obéir  à  ma  suggestion,  quel  que  soit  l'obs- 
«  tacle  qui  vienne  s'opposer  à  sa  réalisation.  » 

«  J'attends  alors  le  résultat  de  l'expérience.  Au  bout  de 
peu  de  temps  (une  ou  deux  minutes)  on  voit  ordinairement 
l'enfant  se  diriger  vers  la  chaise  indiquée,  comme  poussé 
par  une  force  irrésistible,  quels  que  soient  les  efforts  qu'on 
fasse  pour  le  retenir.  Dès  lors  je  puis  poser  mon  pronostic, 
et  déclarer  que  cet  enfant  est  intelligent,  docile,  facile  à 
instruire  et  à  éduquer  et  qu'il  a  de  bonnes  places  dans  sa 
classe.  Je  puis  ajouter  qu'il  sera  très  facile  à  hypnotiser. 

«  Si  l'enfant  reste  innnobile,  et  déclare  qu'il  n'éprouve 
aucune  attraction  vers  le  siège  qui  lui  est  désigné,  je  puis 
conclure  de  ce  résultat  négatif  qu'il  est  mal  doué  au  point 
de  vue  intellectuel  et  mental,  et  qu'il  sera  facile  de  retrouver 
chez  lui  des  stigmates  accentués  de  dégénérescence.  L'opi- 
nion des  maîtres  et  des  parents  vient  toujours  conQrmer  ce 
diagnostic.  » 

On  sera  sans  doute  étonné,  de  prime  abord,  qu'un 
auteur  voie  dans  la  suggestibilité  des  signes  d'éducabilité  ; 
les  hypnotiseurs  nous  ont  du  reste  habitués  aux  affirmations 
tranchantes  et  inattendues,  Delbœuf  n'a-t-il  pas  soutenu 
que  l'hypnotisme  exalte  la  volonté  humaine?  Nous  pensons 
inutile  de  décrire  à  nouveau  ce  que  nous  entendons  par 


•  HISTORIQUE  19 

«'lai  de  suggeslibilllé,  éUit  clans  lequel  il  y  a  une  suspension 
de  l'esprit  critique,  et  une  manifestation  de  la  vie  automa- 
tique, et  par  conséquent  nous  n'insisterons  pas  pour  prouver 
qu'un  développement  anormal  de  Tautomatisme  ne  saurait 
en  aucune  facjon  être  une  preuve  d'intelligence.  En  somme, 
ce  sont  là  des  discussions  théoriijues,  qui  n'engendrent  pas 
toujours  la  conviction,  et  il  vaut  bien  mieux  traiter  la  ques- 
tion sous  une  forme  expérimentale. 

Sur  ce  dernier  point,  je  crois  intéressant  de  remarquer 
que  Bérillon  se  contente  d'affirmer  sans  rien  prouver.  On 
aurait  été  curieux  d'avoir  sous  les  yeux  une  statistique  de 
bons  élèves  et  de  mauvais  élèves,  et  d'étudier  le  pourcen- 
tage desliypnotisables  dans  ces  deux  catégories.  C'est  ainsi 
que  nous  procédons  en  psychologie  expérimentale,  nous 
donnons  nos  chifTres,  et  nous  les  laissons  parler.  L'habitude 
maintenant  est  si  bien  prise  que  lorsque  nous  rencontrons 
une  affirmation  sans  preuves,  nous  la  considérons  comme 
une  impression  subjective,  sujette  à  des  erreurs  de  toutes 
sortes.  Voilà  ce  qu'aurait  du  se  rappeler  un  auteur  améri- 
cain, M.  Luckcns  ',  qui  dit  avoir  été  très  frappé,  dans  une 
visite  faite  à  Jiérillon,  de  cette  assimilation  de  la  suggesti- 
bilité  à  l'éducabilité  ;  il  aurait  dû  demander  des  preuves,  et 
jusqu'à  ce  qu'elles  lui  eussent  été  fournies,  suspendre  son 
jugement-. 

'  Luckens.  Notes  abroad,  Pcdagogical  Seminary,  10,  1898. 

-  Je  crois  devoir  ajouter  quelques  remarques  sur  les  rapports  pouvant 
exister  entre  la  suggestibilité  d'une  personne  et  son  intelligence.  Il  me 
paraît  incontestable  qu'un  certain  degré  d'intelligence  est  nécessaire  pour 
comprendre  la  suggestion  donnée,  et  une  personne  qui  ne  comprendra  pas 
une  suggestion  trop  complexe  pour  son  intelligence  se  trouvera,  par  ce 
fait  nu'^me,  incapable  de  l'exécuter  ;  léchée  ne  viendra  pas  de  son  défaut 
de  suggestibilité,  mais  de  son  défaut  d'intelligence.  Je  prends  tout  de  suite 
un  exemple  :  un  enfant  d'école  primaire  ne  pourra  pas,  par  suggestion, 
résoudre  une  équation  à  deux  inconnues,  ou  faire  un  problème  de  calcul 
intégral.  Dans  ce  sens,  on  peut  dire  que  l'intelligence  du  sujet  n'est  pas 
sans  relation  avec  sa  suggestibilité.  Nous  rencontrons  du  reste  cette  rela- 
tion lorsque  nous  nous  adressons  pour  nos  recherches  aux  enfants  très 
jeunes  ;  à  cinq  ans,  et  à  six  ans,  un  enfant  me  paraît  être  en  général  beau- 
coup plus  suggestible  qu'à  neuf  ans;  mais  son  extrême  suggestibilité  se 
trouve  neutralisée  dans  bien  des  cas  par  son  incapacité  à  comprendre  la 
suggestion. 
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J'ai  fait  il  y  a  cinq  ans  environ,  en  collaboration  avea 
V.  Henri,  des  expériences  de  suggestion  qui  rentrent  dans 
cette  catégorie,  c'est-à-dire  qui  sont  la  mise  en  œuvre  de 
l'autorité  morale;  ce  n'étaient  point  des  suggestions  d'actes 
ou  de  sensations  ;  la  suggestion  était  dirigée  de  manière  à 
troubler  seulement  un  acte  de  mémoire.  Une  ligne  modèle 
de  40  millimètres  de  longueur  étant  présentée  à  l'enfant,  il 
devait  la  retrouver,  par  mémoire  ou  par  comparaison 
directe,  dans  un  tableau  composé  de  plusieurs  lignes,  parmi 
lesquelles  se  trouvait  réellement  la  ligne  modèle  .  Au 
moment  où  il  venait  de  faire  sa  désignation,  on  lui  adressait 
régulièrement,  et  toujours  sur  le  même  ton,  la  plirase  sui- 
vante :  ((  En  êtes-vous  bien  sûr?  N'est-ce  pas  la  ligne  d'à 
côté?  »  Il  est  à  noter  que  sous  l'influence  de  cette  sugges- 
tion discrète,  faite  d'un  ton  très  doux,  véritable  suggestion 
scolaire,  la  majorité  des  enfants  abandonne  la  ligne  d'abord 
désignée  et  en  choisit  une  autre.  La  répartition  des  résultais 
montre  que  les  enfants  les  plus  jeunes  sont  plus  sensibles 
à  la  suggestion  que  leurs  aînés  :  en  outre,  la  suggestion 
est  plus  efficace  quand  l'opération  qu'on  cherche  à  modi- 
fier est  faite  de  mémoire  que  quand  elle  est  faite  par  com- 
paraison directe  (c'est-à-dire  le  modèle  et  le  tableau  de 
lignes  se  trouvant  simultanément  sous  les  yeux  de  l'en- 
fant); voici  quelques  chiffres  : 

NOMBRE  DES   CAS   OU  LES  ENFANTS   OiiT   CHANGÉ   LEUR   RÉPONSE 

Dans  la  mémoire.     Dans  la  comparaison  Moyenne, 

dirccle. 

Cours  élémentaire.     89  p.  100 

—  moyen  ...     80     — 

—  supérieur .    .     54    — 

Dans  ces  chiffres  sont  confondus  les  enfants  qui,  avant 
la  suggestion,  ont  fait  une  désignation  exacte  de  la  ligne 
égale  au  modèle,  et  les  enfants  qui  ont  fait  une  désignation 
fausse.  Il  faut  maintenant  distinguer  ces  deux  groupes 
d'enfants,  dont  chacun  présente  un  intérêt  particulier.  Les 
enfants   qui   se   sont   trompés  une  première  fois  font  en 


74.  p.  100 

81,5  p.  100 

73       — 

76,5    — 

48      — 

51        — 
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général  une  désignation  plus  exacte,  grâce  à  la  suggestion  ; 
ainsi,  si  l'on  compte  ceux  dont  la  seconde  désignation  se 
rapproche  plus  du  modèle  que  la  première,  on  en  trouve 
81  p.  100,  tandis  que  ceux  qui  s'en  éloignent  davantage 
forment  une  petite  minorité  de  19  p.  100.  Quant  aux 
enfants  qui  ont  vu  juste  la  première  fois,  ils  sont  remar- 
quables par  la  fermeté  avec  laquelle  ils  résistent  à  la  sug- 
gestion, qui,  dans  leur  cas,  est  perturbatrice;  56  p.  100 
seulement  abandonnent  leur  première  opinion,  tandis  que 
dans  le  cas  d'une  réponse  inexacte,  il  y  en  a  72  p.  100  qui 
changent  de  désignation. 

Je  ferai  remarquer  que  cette  étude  de  V.  Henri  et  de 
moi  a  été  conçue  dans  un  esprit  un  peu  différent  de  celui 
qu'on  trouve  dans  d'autres  travaux  du  même  genre.  Nous 
ne  nous  sommes  pas  simplement  proposés  de  montrer  que  les 
enfants,  ou  que  tels  et  tels  enfants  sont  suggestibles,  mais 
nous  avons  cherché  à  préciser  le  mécanisme  de  cette  sug- 
gestibilité,  en  étudiant  les  conditions  mentales  où  la  sug- 
gestion réussit  le  mieux  ;  on  a  vu  que  la  suggestion  réus- 
sit le  mieux  dans  les  cas  où  la  certitude  de  l'enfant,  sa 
confiance  est  le  plus  faible,  par  exemple  lorsqu'il  fait  sa 
comparaison  de  mémoire  au  lieu  de  faire  une  comparaison 
directe,  ou  lorsqu'il  a  fait  une  première  comparaison  erro- 
née ;  d'où  l'on  pourrait  déduire  cette  règle  provisoire  que  : 
la  suggestibilité  d'une  personne  sur  un  point  est  en  raison 
inverse  de  son  degré  de  certitude  relativement  à  ce  point. 

Il  y  a  donc  un  progrès,  me  semble-t-il,  entre  cette 
recherche  de  V.  Henri  et  de  moi,  et  quelques-unes  des 
recherches  antérieures.  Nous  ne  nous  sommes  pas  conten- 
tés d'observer  l'existence  de  la  suggestibilité  à  l'état  de 
veille,  nous  avons  en  outre  pu  apprécier  les  degrés  de  cette 
suggestibilité,  ce  qui  nous  a  permis  d'établir  que  ce  degré 
varie  avec  l'âge  de  l'enfant,  et  varie  aussi  suivant  la  jus- 
tesse de  son  coup  d'œil  ou  suivant  qu'il  fait  la  comparaison 
avec  la  mémoire  ou  avec  sa  perception.  Mais  hâtons-nous 
d'ajouter  que  l'appréciation  que  nous  avons  pu  faire  des 
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degrés  (le  sug'gestibllilé  est  encore  bien  rudinientaire  ;  pour 
savoir  que  les  enfants  sont  plus  suggcstibles  à  tel  ûg-e  qu'à 
tel  autre,  et  dans  telle  condition  que  dans  telle  autre, 
([u'avons-nous  fait?  Nous  avons  employé  la  méthode  statis- 
tique; à  tel  Age,  avons-nous  calculé,  il  y  a  81  enfants  sur 
100  qui  obéissent  à  la  suggestion,  tandis  qu'à  un  âge  plus 
avancé,  on  n'en  trouve  plus  que  51  pour  100  de  sugges- 
tibles.  Ce  procédé  d'évaluation  n'est  possible  qu'à  la  condi- 
tion d'opérer  sur  un  grand  nombre  de  sujets;  évidemment, 
ce  n'est  pas  un  procédé  directement  applicable  à  la  psycho- 
logie individuelle;  il  ne  pourrait  pas  servir  à  déterminer 
dans  quelle  mesure  un  enfant  particulier  est  suggestible. 

Dernièrement,  un  anthropologiste  italien,  Vitale  Yitali', 
a  reproduit  nos  expériences  dans  les  écoles  de  la  Romagne, 
et  il  est  arrivé  à  des  résultats  encore  plus  frappants  que  les 
nôtres.  Il  a  constaté  comme  nous  que  les  changements 
d'opinion  se  font  bien  plus  facilement  dans  l'opération  de 
mémoire  que  dans  la  comparaison  directe  ;  le  nombre  de 
ceux  qui  changent  d'opinion  est  à  peu  près  le  doubh^  dans 
le  premier  cas;  il  a  vu  aussi  que  cette  suggestibilité  dimi- 
nue beaucoup  avec  1  âge,  et  enfin  qu'elle  est  rnoins  forte 
chez  ceux  qui  ont  vu  juste  la  première  fois  que  cliez  ceux 
qui  s'étaient  trompés.  Nos  chiffres  étaient  les  suivants  : 
pour  ceux  ayant  vu  juste  la  première  fois,  les  suggestibles 
étaient  de  56  p.  100,  tandis  que  pour  ceux  qui  s'étaient 
trompés,  les  suggestibles  étaient  de  72  p.  100.  Les  résul- 
tats de  Vitale  Vitali  sont  encore  plus  nets;  pour  le  pre- 
mier groupe,  il  trouve  32  p.  iOO,  et  pour  le  second  80  p.  100. 
C'est  donc  une  confirmation  sur  tous  les  points. 

Le  même  auteur  a  imaginé  une  variante  curieuse  de 
l'expérience  susdite,  en  apphquant  deux  pointes  de  compas 
sur  la  peau  d'un  élève,  et  en  lui  demandant,  lorsque  l'élève 
avait  accusé  une  pointe  ou  deux  :  «  En  êtes-vous  bien 
sûr?   »  Les  élèves  de  moins   de  quinze  ans  ont  ciiangé 

'  Sludi  anlropoloffici,  Forli,  1896,  p.  97. 
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d'avis  SOUS  l'influence  de  cette  sug^g^estion,  dans  le  rapport 
de  Go  p.  100,  et  les  élèves  de  plus  de  quinze  ont  changé 
dans  le  rapport  de  44  p.  100  ;  c'est  une  nouvelle  démonstra- 
tion de  l'influence  de  l'àg-e  sur  la  suggestibilité.  Comme 
l'auteur  le  fait  remarquer,  cette  méthode  renferme  une  plus 
grande  cause  d'erreur  que  les  exercices  sur  la  mémoire 
visuelle  des  lignes,  parce  que  le  sens  du  toucher  se  perfec- 
tionne rapidement  au  cours  des  expériences  et  cela  change 
les  conditions. 

Ainsi  que  nous  l'avons  fait  nous-mêmes,  Vitali  insiste 
sur  l'importance  de  la  personnalité  de  l'expérimentateur, 
personnalité  qui  fait  beaucoup  varier  les  résultats.  Il 
déclare  môme  qu'ayant  répété  après  quelque  temps  les 
mômes  tests  sur  les  mômes  sujets,  il  a  trouvé  des  varia- 
tions énormes.  Nous  croyons  qu'il  eût  été  utile  d'étudier 
ces  variations  et  d'en  rechercher  les  causes. 

M.  Victor  Henri  a  fait  avec  M.  Tawney  *  quelques  expé- 
riences sur  la  sensibilité  tactile,  pour  étudier  l'influence  de 
l'attente  et  de  la  suggestion  sur  la  perception  de  deux 
pointes  lorsqu'on  ne  touche  qu'un  seul  point  de  la  peau  ; 
avant  chaque  expérience  on  montrait  au  sujet  le  compas 
avec  les  deux  pointes  présentant  un  écart  bien  déterminé  ; 
puis  le  sujet  fermait  les  yeux,  et  on  touchait  sa  peau  avec 
une  seule  pointe  ;  sous  l'influence  de  cette  suggestion,  les 
appréciations  du  sujet  sont  profondément  troublées  ;  le 
plus  souvent,  il  perçoit  deux  pointes  au  lieu  dune,  et  de 
plus,  il  juge  l'écart  d'autant  plus  grand  que  l'écart  réel 
qu'on  lui  a  montré  est  plus  grand.  Cela  est  très  curieux,  et 
on  pourrait  bien,  de  cette  manière,  mesurer  la  suggestibi- 
lité  du  sujet  par  le  nombre  de  fois  qu'il  perçoit  une  pointe 
au  lieu  de  deux  ;  mais  il  aurait  été  très  intéressant  de  savoir 
s'il  y  a  quelque  relation  entre  la  suggestibilité  de  la  per- 
sonne et  la  finesse  de  sa  sensibilité  tactile;  c'est  une  ques- 
tion qui  malheureusement  n'a  pas  été  examinée. 

'  Voir  Année  Psychologique.  II,  p.  295  et  scq. 
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Les  expériences  de  MM.  Henri  et  Tawney  sont  des  expé- 
riences de  suggestion  ;  voici  pourquoi  :  il  n'y  a  pas,  à  pro- 
prement parler,  d'ordre  donné  sur  un  Ion  impératif;  mais 
l'idée  préconçue  de  deux  pointes  est  acceptée  par  le  sujet 
pendant  toute  la  séance  parce  qu'il  a  confiance  dans  la 
parole  de  l'opérateur  et  qu'il  croit  que  l'opérateur  est  inca- 
pable de  le  tromper  ;  en  effet,  comme  dans  les  laboratoires 
de  psycliologie  on  ne  fait  guère  d'expériences  de  suggestion, 
les  élèves  ne  sont  point  liabitués  à  des  expériences  de 
mensonge,  et  ils  ne  songent  pas  à  se  méfier  de  ce  qu'on  leur 
dit.  C'est  donc  de  la  suggestion  dans  le  sens  de  confiance 
plutôt  que  dans  le  sens  d'obéissance.  Ce  sont  de  petites 
nuances  qui  se  préciseront  sans  doute  dans  les  études  ulté- 
rieures. 

J'ai  repris  dernièrement,  avec  M.  Yaschide,  sur 
86  élèves  d'école  primaire  élémentaire,  larecberche  de  sug- 
gestion que  j'avais  commencée  avec  M.  V.  Henri  ;  seulement 
nous  avons  employé  une  méthode  un  peu  plus  rapide. 
L'expérience  avait  été  confiée  à  M.  Michel,  directeur  de 
l'école  ;  c'était  lui  seul  qui  parlait  et  expliquait,  nous  res- 
tions simples  témoins.  M.  Michel  se  rendait  donc  avec  nous 
dans  les  classes,  il  faisait  distribuer  aux  élèves  du  papier 
et  des  plumes,  il  faisait  écrire  sur  chaque  feuille  les  noms 
des  élèves,  la  classe,  le  nom  de  l'école,  la  date  du  jour  et 
l'heure  ;  puis  après  ces  préliminaires  obligés  de  toute  expé- 
rience collective,  il  annonçait  qu'il  allait  faire  une  expé- 
rience sur  la  mémoire  des  lignes,  des  longueurs  ;  une  ligne 
tracée  sur  un  carton  blanc  serait  montrée  pendant  trois 
secondes  à  chaque  élève,  et  chaque  élève  devait,  après  avoir 
vu  ce  modèle,  s'empresser  de  tracer  sur  sa  feuille  une  ligne 
de  longueur  égale.  M.  Michel  allait  ensuite  de  banc  en  banc, 
et  montrait  à  chaque  élève  la  ligne  tracée  ;  par  suite  de  la 
disciphne  parfaite  que  notre  distingué  collaborateur  sait 
faire  régner  dans  son  école,  les  élèves  restaient  absolument 
silencieux,  et  aucun  ne  voyait  la  ligne  deux  fois.  11  fallait 
environ  soixante-dix  secondes  pour  montrer  la  ligne  à 
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tous  les  élèves  de  la  classe.  Ceci  terminé,  M.  Michel  remon- 
tait en  chaire  et  annonçait  qu'il  allait  montrer  une  seconde 
ligne  un  peu  plus  grande  que  la  première  ;  cette  affirmation 
était  faite  d'une  voix  forte  et  bien  timbrée,  avec  l'autorité 
naturelle  d'un  directeur  d'école  ;  mais  l'affirmation  n'avait 
lieu  qu'une  fois,  et  collectivement,  M.  Michel  s'adressant  à 
toute  la  classe.  Or,  la  seconde  ligne  n'avait  que  4  centi- 
mètres de  longueur,  alors  que  la  première  en  avait  5.  La 
seconde  ligne  était  montrée  à  cliaque  élève,  exactement 
comme  on  avait  fait  pour  la  première  fois.  Entre  ces  deux 
expériences  s'écoulait  pour  chaque  élève  un  temps  moyen 
de  deux  à  trois  minutes.  Cette  épreuve  a  été  faite  sur 
86  enfants,  comprenant  les  trois  premières  classes  de 
l'école  primaire,  et  âgés  de  neuf  à  quatorze  ans. 

Quels  ont  été  les  résultats?  Notons  tout  d'abord  que  la 
reproduction  de  la  première  ligne  —  ce  qui  est  une  pure 
expérience  de  mémoire,  sans  suggestion  d'aucune  sorte  — 
donne  lieu  à  d'énormes  différences  individuelles,  comprises, 
pour  la  première  classe,  entre  deux  extrêmes  :  60  milli- 
mètres et  28  millimètres;  la  ligne  avait  en  réalité  50  milli- 
mètres; or,  il  y  a  eu  seulement  trois  élèves  sur  vingt-cinq 
qui  ont  dessiné  une  ligne  égale  ou  supérieure  au  modèle  ; 
tous  les  autres  ont  dessiné  une  ligne  plus  petite;  par  con- 
séquent, on  peut  affirmer  qu'il  y  a  bien  (comme  nous 
Favons  vu  autrefois),  une  tendance  des  enfants  à  diminuer 
la  longueur  des  lignes  de  SO  centimètres  en  les  reprodui- 
sant dans  la  mémoire.  Dans  la  deuxième  classe,  il  y  a  eu 
3  élèves  reproduisant  une  ligne  supérieure  à  50;  tous  les 
autres  élèves  ont  reproduit  des  lignes  plus  courtes;  enfin, 
semblablement,  dans  la  troisième  classe,  nous  n'en  trou- 
vons que  deux  dessinant  une  ligne  plus  longue  que  le 
modèle,  tous  les  autres  ont  fait  plus  court. 

En  examinant  quelle  différence  les  élèves  ont  indiquée 
entre  la  première  ligne  (50  millimètres)  et  la  seconde 
(40  millimètres)  on  trouve  que  bien  peu  d'élèves  ont  jugé 
réellement  la  seconde  ligne  plus  petite  que  la  première  ; 
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par  conséquent,  la  sug-gestion  a  été  eflicacc  ;  9  éU'ves  seule- 
ment, sur  les  86  des  trois  classes,  ont  dessiné  une  seconde 
ligne  plus  courte;  on  peut  donc  dire  que  9  élèves  seule- 
ment ont  résisté  à  la  sugg^estion  et  ont  cru  au  témoig^nage 
de  leur  mémoire  plus  qu'à  la  parole  de  leur  maître;  et 
encore,  cette  remarque  comporte  une  réserve;  il  est 
probable  que  ces  réfractaires  ont  quand  même  été  un  peu 
influencés  parla  sug'g'estion,  car  un  seul  a  rendu  la  seconde 
lig'ne  plus  petite  de  10  millimètres,  ce  qui  était  l'écart  réel; 
tous  les  autres  ont  amoindri  cette  différence;  2  l'ont  faite 
de  7  millimètres,  2  l'ont  faite  de  5,  etc.  Ils  ont  composé 
entre  le  témoig-nage  de  leur  mémoire  et  la  parole  du  maître. 
Quant  à  ceux  qui,  obéissant  à  la  sugg-cstion,  ont  dessiné  la 
seconde  ligne  plus  grande  que  la  première,  ils  présentent 
des  degrés  très  différents  de  suggestibilité.  Les  écarts  ont 
pu  atteindre  10  millimètres  assez  fréquemment,  et  une  fois 
même,  l'écart  a  dépassé  20  millimètres,  ce  qui  veut  dire 
(ju'au  lieu  de  faire  la  seconde  ligne  plus  courte  de  10  milli- 
mètres, le  sujet  a  été  tellement  docile  à  la  suggestion,  qu'il 
a  fait  la  seconde  plus  longue  de  20  millimètres  ;  en  d'autres 
termes,  la  suggestion  a  produit  dans  ce  cas  extrême,  une 
erreur  de  30  millimètres,  erreur  énorme  si  on  considère 
({u'elle  a  porté  sur  une  longueur  totale  de  oO  millimètres. 
En  moyenne,  on  a  fait  la  seconde  ligne  plus  grande  de 
6  millimètres  et  comme  elle  était  en  réalité  plus  petite  de 
10  millimètres,  l'erreur  totale  est  de  1  cm.  5  environ. 

Il  est  à  remarquer  que  les  enfants  les  plus  jeunes  se  sont 
montrés  les  plus  suggestibles.  Nous  trouvons  en  effet,  dans 
la  première  classe,  que  7  élèves  seulement  ont  fait  la  seconde 
ligne  de  5  millimètres  plus  grande  que  la  première  ;  au  con- 
traire, dans  la  troisième  classe,  le  nombre  d'élèves  qui  sont 
dans  ce  cas  est  de  iC.  Du  reste,  dans  nos  expériences  anté- 
rieures avec  M.  Henri  sur  la  suggestibilité  scolaire,  nous 
avions  aussi  constaté  que  les  plus  jeunes  enfants  ont  plus 
de  suggestibilité  que  les  enfants  plus  âgés. 

La  description  que  nous  avons  donnée  de  notre  expé- 
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rit'iîce  de  sug"g"ostion  n'est  pas  complète;  nous  l'avons 
poussée  plus  loin.  Lorsque  tous  les  élèves  eurent  repro- 
duit de  mémoire  la  ligne  de  40  millimètres,  le  directeur  de 
l'école  leur  présenta  une  troisième  ligne,  longue  de  30  milli- 
mètres, et  il  leur  dit  avant  de  la  présenter  :  «  Je  vais  vous 
présenter  une  troisième  ligne  qui  est  un  peu  plus  courte 
que  la  seconde.  »  En  faisant  cette  nouvelle  tentative  de 
suggestion,  nous  avions  deux  raisons;  la  première  était  de 
chercher  à  vérifier  l'épreuve  précédente,  la  seconde  était 
de  savoir  s'il  est  possible  de  donner  successivement 
plusieurs  suggestions  du  même  genre  sans  nuire  au 
résultat. 

Cette  seconde  suggestion  a  été  moins  efficace  que  la 
première;  les  élèves  semblent  s'être  mieux  rendu  compte 
de  la  longueur  vraie  des  lignes  ;  tandis  que  la  première  fois 
3  élèves  seulement  avaient  fait  un  dessin  en  sens  contraire 
de  la  suggestion,  on  en  trouve  16  dans  le  même  cas  à  la 
seconde  reprise. 

11  nous  a  paru  nécessaire  d'examiner  nos  résultats  de 
plus  près,  et  de  rechercher  si  chaque  élève  avait  présenté 
pendant  les  deux  épreuves  la  môme  suggestibilité  ou  la 
même  résistance. 

Nous  allons  diviser  tous  nos  sujets  en  cinq  groupes  : 
1°  ceux  qui  ont  fait  à  la  première  suggestion  une  seconde 
ligne  moindre  que  la  première  (ce  sont  les  élèves  les  plus 
exacts);  2"  ceux  qui  ont  fait  à  la  première  suggestion  une 
seconde  ligne  égale  à  la  première,  ou  supérieure  de  1, 
2  à  4  millimètres;  3°  ceux  qui  ont  fait  à  la  première 
suggestion  une  seconde  ligne  supérieure  do  4  à  8  milli- 
mètres ;  4°  ceux  qui  ont  fait  à  la  première  suggestion  la 
seconde  ligne  supérieure  de  8  à  12  miUimètres;  enfin, 
o"  ceux  qui  ont  fait  à  la  première  suggestion  la  seconde 
ligne  supérieure  de  12  à  20  millimètres.  On  voit  que  ce 
groupement  exprime  l'ordre  de  suggestibilité,  les  élèves 
du  cinquième  groupe  se  sont  montrés  plus  suggestibles 
(jue  ceux  du  quatriî-me  groupe,  et  ainsi  de  suite  jusqu'au 
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premier  groupe.  Or    voici    les   résultats   donnés   par   ce 
calcul  : 

Suggcslion  d'allonge-        Suggestion  de  rac- 
Noinbrc  desujels.     ment  de  la  ligne.      courcisscmcnt  de  la  ligne. 

-  4,6  +2 

+     3,07  —  2.35 

+     li,99  —  3,06 

+  12,9  —  8,66 

Ces  chiffres,  pour  être  clairs,  exig^ent  une  courte  explica- 
tion. Dans  la  première  épreuve,  rappelons-le,  la  seconde 
ligne  présentée  était  plus  courte  que  la  première  de  10  milli- 
mètres, mais  la  suggestion  donnée  était  que  cette  seconde 
ligne  était  la  plus  longue.  Par  conséquent,  les  élèves  qui 
l'ont  dessinée  plus  courte,  comme  ceux  de  notre  premier 
groupe  qui  l'ont  dessinée  avec  une  longueur  moindre  de 
4°"", 6,  ont  été  plus  exacts  que  ceux  du  deuxième  groupe, 
qui  ont  donné  à  cette  ligne  une  longueur  plus  grande  que 
la  première,  plus  grande  de  S""", 07;  à  leur  tour,  les  sujets 
du  second  groupe  ont  été  plus  exacts  que  ceux  du  troisième 
et  ceux  du  quatrième  groupes,  puisque  ceux-ci  ont  allongé 
encore  davantage  la  seconde  ligne,  qui  était  cependant  plus 
courte.  Il  est  donc  bien  clair  que  nous  avons  établi  nos 
quatre  groupes  dans  l'ordre  de  la  suggestibilité  croissante. 
Or,  qu'on  comprenne  bien  ce  point,  ce  sont  les  sujets  for- 
mant chacun  de  ces  quatre  groupes  dont  on  a  cherché  à 
apprécier  les  résultats  dans  la  seconde  épreuve  ;  nous  avons 
voulu  savoir  si  les  élèves  A,  B,  G,  etc.,  formant  le  premier 
groupe,  le  meilleur,  le  plus  résistant  à  la  suggestion  de  la 
première  épreuve  ont  manifesté  les  mêmes  qualités  d'exac- 
titude et  de  résistance  à  la  suggestion  dans  la  seconde 
épreuve  ;  et  pour  cela,  nous  avons  calculé  les  écarts  de 
lignes  présentés  par  ces  sujets  dans  cette  seconde  épreuve. 
Seulement,  il  faut  se  souvenir  que  dans  la  seconde  épreuve 
la  suggestion  donnée  était  une  suggestion  de  raccourcisse- 
ment; et  que  la  ligne  qu'on  présentait  à  dessiner  était 
réellement  plus  grande  que  la  précédente  ;  par  conséquent, 
les  élèves  les  plus  exacts  à  cette  seconde  épreuve  sont  ceux 
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qui  ont  dessiné  la  ligne  plus  grande  que  la  précédente;  et 
parmi  ceux  qui  l'ont  dessinée  plus  courte,  les  plus  exacts 
sont  ceux  qui  ont  le  moins  exagéré  cette  différence  en 
moins.  Ces  explications  feront  comprendre  les  oppositions 
de  signe  algébrique  que  Ton  rencontre  dans  les  résultats 
des  épreuves  pour  un  même  groupe  de  sujets.  Il  est  clair 
maintenant  qu'il  existe  une  concordance  bien  remarquable 
entre  les  deux  épreuves;  on  voit  en  effet,  que  les  élèves  du 
premier  groupe  qui  avaient  résisté  à  la  suggestion  d'allon- 
gement de  la  première  épreuve  ont  également  résisté  à  la 
suggestion  de  raccourcissement  de  la  seconde  épreuve,  puis- 
qu'ils ont  dessiné  la  troisième,  ligne  avec  2  millimètres  en 
plus  tandis  que  la  suggestion  tendait  à  la  faire  dessiner  plus 
petite;  de  même,  on  voit  dans  les  groupes  suivants  que  plus 
un  groupe  a  obéi  à  la  suggestion  d'allongement  de  la  pre- 
mière épreuve,  plus  il  a  obéi  à  la  suggestion  de  raccour- 
cissement de  la  seconde.  Le  résultat  est  aussi  net  qu'on 
peut  le  souliaiter. 

Qu'est-ce  que  ces  expériences  nous  apprennent  de  plus 
sur  la  suggestibilité  des  enfants?  C'est  là  une  question  utile 
qu'on  devrait  se  poser  à  propos  de  chaque  étude  nouvelle. 
Nos  expériences  fournissent  un  nouveau  moyen,  d'une 
efficacité  vérifiée,  pour  mesurer  la  suggestibilité  des 
enfants;  et  le  procédé  nous  paraît  recommandable  puis- 
qu'il fait  apparaître  de  très  grandes  différences  indivi- 
duelles. Nous  avons  pu  constater  en  outre  que  les  enfants 
les  plus  suggestibles  sont  ceux  de  la  troisième  classe,  c'est- 
à-dire  les  plus  jeunes.  Cette  épreuve  nous  a  montré  la 
possibilité  de  faire  à  la  suite  l'une  de  f  autre  deux  exercices 
de  suggestibilité,  dans  lesquels  les  enfants  se  compor- 
tent à  peu  près  de  la  même  manière,  et  gardent  chacun 
leur  degré  propre  de  suggestibilité;  cette  confirmation  est 
très  importante  ;  elle  nous  montre  que  la  suggestibilité  pré- 
sente un  certain  caractère  de  constance,  au  moins  lorsque 
fexpérience  est  bien  conduite.  Enfin,  nous  avons  eu  à  noter 
qu'une  suggestion  répétée  a  moins  d'efficacité  la  seconde 
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fois  que  la  premiè're;  cet  affaiblissement  est  sans  doute 
spécial  à  ces  suggestions  indirectes  de  l'état  de  veille,  qui 
ne  constituent  point  à  proprement  parler  des  mains-mises 
surrintelligence  des  individus;  dans  les  expériences  d'hyp- 
notisme, au  contraire,  la  suggestibilité  de  l'individu  livpno- 
tisé  croît  avec  le  nombre  des  liypnolisalions. 

M.  Michel  m'a  communiqué  le  classement  intellectuel  que 
les  professeurs  ont  fait  des  élèves  qui  ont  servi  à  ces  expé- 
riences; le  classement  est,  comme  c'est  l'habitude,  triparti  te; 
les  élèves  sont  divisés  en  :  1"  intelligence  vive;  2"  intelligence 
moyenne;  et  3"  intelligence  faible. 

Je  désirais  savoir  si  l'intelligence  des  élèves  —  il  s'agit 
ici  bien  entendu  d'une  intelligence  toute  spéciale,  qu'on 
pourrait  appeler  C intelligence  scolaire  —  présente  quelque 
relation  avec  la.  suggestibilité.  C'est,  on  se  le  rappelle, 
l'opinion  de  M.  Bérillon.  Je  ne  suis  point  arrivé  à  la  confir- 
mer. La  suggestibilité  moyenne  est  à  peu  près  la  même 
dans  les  3  groupes. 

De  notre  expérience  coUective  à  une  expérience  de  cours 
il  n'y  a  qu'un  pas. 

Dans  une  courte  note  publiée  récemment  par  Psycliolo- 
gical  Revieio  \  E.  E.  Slosson  relate  une  expérience  de 
suggestion  qu'il  a  faite  sur  ses  auditeurs  dans  un  cours 
public  ;  la  suggestion  a  consisté  à  produire  l'hallucination 
d'une  odeur  forte.  L'auteur  verse  sur  du  coton  l'eau  dune 
bouteille,  en  écartant  la  tète,  puis  il  annonce  qu'il  est 
certain  que  personne  ne  connaît  l'odeur  du  composé  chi- 
mique qui  vient  d'être  versé,  et  il  émet  l'espoir  que  quoique 
l'odeur  soit  forte  et  d'une  nature  toute  particulière,  per- 
sonne n'en  sera  incommodé.  Pour  savoir  quelle  serait  la 
rapidité  de  diffusion  de  cette  odeur,  il  demande  que  toutes 
les  personnes  qui  la  sentiront  s'empressent  de  lever  la 
main  ;  15  secondes  après,  les  personnes  du  premier  rang 
donnaient  ce  signal,  et  avant  la  fin  d'une  minute  les  trois 

'  A  Lecture  Experunent  in  Hallucinations.  Psychological  Revicw,  YI, 
4,  juillet  1899,  p.  407-408. 
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(jiiarts  de  raudilolrc  avaient  succombé  à  la  suggestion. 
L'expérience  ne  fui  [>as  poussée  plus  loin,  car  quelques 
spectateurs,  désagréablement  impressionnés  par  cette  odeur 
imaginaire,  se  préparaient  déjà  à  quitter  la  place.  On  les 
rassure  et  on  leur  explique  que  le  but  réel  de  l'expérience 
avait  été  de  provoquer  une  iiallucination  ;  cette  explica- 
tion ne  cboqua  personne. 

Voilà  à  peu  près  quelles  sont  les  études  qui  ont  été 
faites  jusqu'ici  sur  la  suggestibilité  ou  suggestion  à  létat 
de  veille  et  cliez  les  sujets  normaux. 

Il  semble  que  quand  elle  est  réduite  à  sa  forme  la  plus 
simple,  l'épreuve  de  la  suggestion  à  l'état  de  veille  consti- 
tue un  test  de  docilité  ;  et  il  est  vraisemblable  que  des  indi- 
vidus dressés  à  l'obéissance  passive  s'y  conformeront  mieux 
que  les  indépendants.  Rappelons-nous  ce  fait  si  curieux, 
(jue  d'après  les  statistiques  de  liernbeim  les  personnes  les 
plus  sensibles  à  l'iiypnotisme  —  c'est-à-dire  àla  suggestion 
autoritaire  —  ne  sont  pas,  comme  on  pourrait  le  croire,  les 
femmes  nerveuses,  mais  les  anciens  militaires,  les  anciens 
employés  d'administration,  en  un  mot  tous  ceux  qui  ont 
contracté  l'babitude  de  la  discipline  et  de  l'obéissance  pas- 
sive. 


II 

ERHEUUS     d'imagination 

Il  fut  une  époque,  dans  l'bistoire  de  l'hypnotisme,  où 
l'on  a  prononcé  souvent  les  mots  d'attention  expectante  ; 
c'était  l'époque  où  l'on  cherchait  à  découvrir  sur  les 
malades  l'influence  des  métaux  et  des  aimants.  On  avait 
prétendu  qu'en  appliquant  certains  métaux,  de  l'or,  du  fer, 
de  l'étain  par  exemple,  sur  les  téguments  d'un  malade 
hystérique,  on  pouvait  soit  provoquer  de  l'anesthésie  dans 
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la  région  de  l'application,  soit  provoquer  des  contractures, 
soit  faire  passer  (transfert)  dans  l'autre  moitié  du  corps  un 
symptôrme  hystérique  qui  n'en  occupait  qu'une  moitié. 
Beaucoup  d'auteurs  restaient  sceptiques,  et  supposaient 
que  ces  effets  qu'on  observait  sur  les  liystériques  dans  les 
séances  de  métallothérapie  n'étaient  point  dus  à  l'action 
directe  des  métaux,  mais  à  l'imagination  des  malades,  qui 
étaient  mises  en  état  d'attention  expectante,  et  qui  se  don- 
naient à  elles-mêmes,  par  idée,  par  raisonnement,  les  symp- 
tômes divers  que  d'autres  attribuaient  au  métal.  Aujour- 
d'hui la  terminologie  a  un  peu  changé,  et  au  lieu  d'attention 
expectante,  on  dirait  auto-suggestion,  tnais  les  mots  impor- 
tent peu,  quand  on  est  d'accord  sur  le  fond  des  choses.  Il 
est  certain  que  chez  les  suggestibles,  l'imagination  cons- 
Iructive  est  toujours  en  éveil,  et  fonctionne  de  manière  à 
duper  tout  le  monde,  le  sujet  tout  le  premier  ;  car  ce  qu'il 
y  a  de  spécial  à  ces  malades,  c'est  qu'ils  sont  les  pre- 
mières victimes  du  travail  de  leur  imagination  ;  ainsi  que 
l'a  dit  si  justement  Féré,  ceux  qu'on  appelle  des  malades 
imaginaires  sont  bien  réellement  malades,  ce  sont  des 
malades  par  imagination.  • 

Il  m'a  semblé  que  l'étude  de  cette  question  rentre  dans 
notre  sujet,  bien  qu'elle  soit  un  peu  distincte,  théorique- 
ment, de  la  suggestibilité.  Il  s'agit  ici  d'une  disposition  à 
imaginer,  à  inventer,  sans  s'apercevoir  qu'on  imagine,  et 
en  attachant  la  plus  grande  importance  et  tous  les  carac- 
tères de  la  réalité  aux  produits  de  son  invention.  A  ce  trait 
chacun  peut  reconnaître  plus  d'une  de  ses  connaissances, 
et  Alphonse  Daudet  a  dans  un  de  ses  romans  peint  do 
pied  en  cap  un  de  ces  personnages,  qui  est  sans  cesse  la 
victime  d'une  imagination  à  la  fois  trop  riche  et  trop  mal 
gouvernée. 

Je  me  demande  s'il  ne  serait  pas  possible  de  faire  une 
étude  régulière  de  cette  disposition  mentale  ;  je  suis  môme 
très  étonné  qu'aucun  auteur  n'en  ait  encore  eu  l'idée.  Ce 
serait  cependant  plus  utile  que  beaucoup  de  chinoiseries 
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auxquelles  on  a  eu  le  lort  d'attribuer  tant  d'importance. 
Quelle  méthode  faudrait-il  prendre  ?  La  plus  simple  vau- 
drait le  mieux.  Je  me  rappelle  qu'il  y  a  une  quinzaine 
d'années,  M.  Ochorowiez,  auteur  qui  a  écrit  un  ouvrage 
plein  de  finesse  sur  la  suggestion  mentale,  vint  à  la  Salpê- 
trière  pour  montrer  à  Cliarcot  un  gros  aimant  en  forme 
de  bague,  qu'il  appelait  l'hypnoscope;  il  disait  qu'il  mettait 
cet  aimant  au  doigt  d'une  personne,  qu'il  l'interrogeait 
ensuite  sur  ce  qu'elle  éprouvait,  qu'il  recherchait  si  l'aimant 
avait  produit  quelque  petit  changement  dans  la  motilité  ou 
la  sensibilité  du  doigt  ou  de  la  main,  et  qu'il  pouvait  juger 
très  rapidement  si  une  personne  était  hypnotisable  ou  non*. 
Dans  le  cabinet  de  Charcot  on  fit  venir,  l'une  après  l'autre, 
une  vingtaine  de  malades,  et  M.  Ochorowicz  les  examina 
et  déclara  pour  chacune  d'elles  s'il  la  croyait  hypnotisable 
ou  non  ;  il  était  convenu  qu'on  prendrait  note  de  ses  obser- 
vations, et  qu'on  chercherait  à  les  vérifier  ;  mais  je  doute 
fort  que  l'affaire  ait  eu  une  suite  quelconque,  l'attention 
du  Maître  était  ailleurs.  Je  crois  qu'on  pourrait  adopter, 
pour  l'étude  de  l'attention  expectante,  un  dispositif  ana- 
logue à  celui  que  je  viens  de  signaler  ;  par  exemple  un  tube 
dans  lequel  le  sujet  devrait  laisser  son  doigt  enfoncé  pen- 
dant cinq  minutes;  on  prendrait  des  mesures  pour  donner 
à  l'expérience  un  caractère  sérieux,  et  surtout  on  réglerait 
d'avance  les  paroles  à  adresser  au  sujet;  après  quelques 
tâtonnements  inévitables,  il  me  paraît  certain  qu'on  arri- 
verait très  vite  à  un  résultat. 

De  telles  recherches  montreraient  surtout  si  l'état  mental 
de  suggestibilité  (c'est-à-dire  d'obéissance  passive)  a  quelque 
analogie  avec  l'état  mental  d'attention  expectante  (c'est- 
à-dire  la  disposition  aux  erreurs  d'imagination). 

'  M.  Oclioi'owicz  a  décrit  son  procédé  dans  une  communication  à  la  Soc.  de 
Biologie.  Sur  un  critère  de  la  sensibilité  hypnotique.  Soc.  Biol.,  17  mai  1884. 
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III 

INCONSCIENCE,    DIVISION    DE    CONSCIENCE    ET    SPIRITISME 

Nous  arrivons  maintenant  à  une  grande  famille  de  phé- 
nomènes, qui  ont  une  physionomie  bien  à  part,  et  dont 
l'analogie  avec  des  phénomènes  d'hypnotisme  et  de  sug- 
gestion n'a  été  démontrée  avec  pleine  évidence  que  dans 
ces  dernières  années,  par  Gurney  et  Myers  en  Angleterre, 
et  par  Pierre  Janet  en  France;  je  veux  parler  des  phéno- 
mènes auxquels  on  a  donné  les  noms  <X automatisme,  cC écri- 
ture automatique,  et  qui  prennent  un  grand  développement 
dans  les  séances  de  spiritisme. 

Dans  un  tout  récent  et  très  curieux  article  qui  vient  d'être 
publié  par  Psychological  Reviciv\  G.  T.  W.  Patrick  décrit 
longuement  un  cas  typique  d'automatisme;  et  comme  ce 
cas  n'est  ni  trop  ni  trop  peu  développé  et  qu'il  correspond 
assez  exactement  à  la  moyenne  de  ce  qu'on  peut  observer 
chaque  jour,  je  vais  l'exposer  avec  détails,  pour  ceux  qui 
ne  sont  pas  au  courant  de  ces  questions. 

La  personne  qui  s'est  prêtée  aux  expériences  est  un  jeune 
homme  de  vingt-deux  ans,  étudiant  à  l'Université,  parais- 
sant jouir  d'une  excellente  santé,  ne  s'étant  jamais  occupé 
de  spiritisme,  et  n'ayant  jamais  été  hypnotisé.  Cependant, 
ces  deux  assertions  ne  sont  pas  tout  à  fait  exactes  ;  s'il  n'a 
pas  fait  de  spiritisme,  il  a  cependant  causé,  quatre  ans 
auparavant,  avec  une  de  ses  tantes,  qui  est  spirite,  et  il  a 
lu  probablement  quelques  livres  de  spiritisme  ;  mais  ces 
lectures  n'ont  fait  aucune  impression  sur  lui  ;  et  il  a  jugé 
tous  les  phénomènes  spirites  comme  une  superstition 
curieuse.  Pour  l'hypnotisme,  il  a  assisté  à  deux  ou  trois 

*  Some  Pecularities  of  the  Secondary  Personalily,  Psych.  Review,  nov. 
1898,  vol.  5,  n»  6,  p.  555. 
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st'anccs  (lonn«'es  par  un  liypnoliseur  de  passage,  et  il  s'est 
offert  à  lui  servir  de  sujet;  on  a  constaté  qu'il  était  un  bon 
sujet. 

Un  jour,  ayant  lu  quelques  observations  sur  les  sugg^es- 
lions  post-liypnoti(jUcs,  il  en  causa  avec  l'auteur,  M.  W. 
Patrick,  ([ui,  sur  sa  demande,  Ihypnotisa  et  lui  donna 
pendant  le  sommeil  l'ordre  d'exécuter  au  réveil  certains 
actes  insignifiants,  comme  de  prendre  un  volume  dans  une 
itibliotlièque  ;  ces  ordres  furent  exécutés  de  point  en  point, 
vi  comme  c'est  l'iiabitude,  ils  ne  laissèrent  après  eux  aucun 
souvenir. 

Quel({ue  temps  après,  le  sujet,  —  nous  l'appellerons 
Henry  \V. ,  — apprit  à  l'auteur  que  lorsqu'il  tenait  un  crayon 
à  la  main  et  pensait  à  autre  chose,  sa  main  était  conti- 
luiellement  en  mouvement  et  traçait  avec  le  crayon  des 
griffonages  dénués  de  sens.  C'était  un  rudiment  d'écriture 
automatique.  Patrick  se  décida  à  étudier  cette  écriture 
automatique,  et  il  le  fit  dans  six  séances,  dont  les  trois 
dernières  furent  séparées  des  premières  par  deux  ans 
d'intervalle.  L'étude  se  fit  de  la  manière  suivante  :  on  se 
réunissait  dans  une  pièce  silencieuse,  le  sujet  tenait  un 
crayon  dans  sa  main  droite  et  appuyait  le  crayon  sur  une 
feuille  de  papier  blanc  ;  il  ne  regardait  pas  sa  main,  il  avait 
la  tête  et  le  corps  tournés  de  côtié,  et  il  tenait  dans  sa  main 
gauche  un  ouvrage  intéressant,  qu'il  devait  lire  avec  beau- 
coup d'attention.  Naturellement,  comme  ces  expériences 
étaient  faites  en  partie  sur  sa  demande  et  excitaient  vive- 
ment sa  curiosité,  il  se  préoccupait  beaucoup  de  ce  que  sa 
main  pouvait  écrire,  mais  il  ignorait  absolument  ce  qu'elle 
écrivait;  on  lui  permit  quelquefois,  pas  toujours,  de  relire 
ce  que  sa  main  avait  écrit;  il  avait  autant  de  peine  que 
n'importe  quelle  autre  personne  à  déchiffrer  sa  propre  écri- 
ture. Dans  quelques  cas,  on  le  pria  de  quitter  la  lecture  de 
son  livre  et  de  surveiller  attentivement  les  mouvements  de 
sa  main,  sans  la  regarder  ;  il  eut  alors  conscience  des 
mouvements  qu'elle  exécutait  ;  mais  sauf  ces  cas  exception- 
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nels,  l'écriture  était  tracée  automatiquement.  Maintenant, 
comment  l'opérateur  entrait-il  en  communication  avec  cette 
main?  Je  ne  le  vois  pas  clairement  dans  l'article.  Il  est  très 
probable  que  Patrick  a  employé  la  méthode  usuelle  et  la 
plus  commode  ;  il  adressait  à  demi  voix  les  questions  à 
Henry  W.;  celui-ci  ne  répondait  pas^etn'entendaitpas,  son 
attention  étant  distraite  par  la  lecture  du  livre  ;  mais  sa 
main  écrivait  la  réponse.  C'est  de  cette  manière  qu'on  a 
pu  obtenir  toute  une  série  de  demandes  et  réponses  qui 
sont  publiées  dans  l'article.  Il  est  important  d'ajouter  que 
le  sujet  est  un  jeune  homme  dont  la  sincérité  et  la  loyauté 
sont  au-dessus  de  tout  soupçon,  car  il  serait  assez  facile  de 
simuler  des  piiénomènes  de  ce  genre,  feindre  de  lire,  écou- 
ler et  répondre  par  écrit;  mais  nous  avons  comme  garantie 
contre  la  fraude  non  seulement  les  références  données  par 
l'auteur  (ce  qui  serait  peu  de  chose)  mais  encore  ce  fait 
important  que  ces  dédoublements  de  conscience  sont 
aujourd'lmi  bien  connus  et  ont  été  observés  dans  des  con- 
ditions d'une  précision  irréprochable  par  des  auteurs  dignes 
de  foi  *. 

La  première  séance  commença  ainsi  : 

Question.  —  Qui  ètes-vous  ? 
Réponse.  —  Laton. 

Cette  première  répon.se  était  illisible  et  Henry  W.  fut 
autorisé  à  lire  son  écriture  :  il  déchiffra  le  mot  Satan  et  rit; 
mais  d'autres  questions  montrèrent  que  la  vraie  réponse 
était  Laton. 

Q.  —  Quel  est  votre  premier  nom  ? 
R.  —  ]3art. 

Q.  —  Quelle  est  votre  profession  ? 
R.  —  Professeur. 

*  Il  y  a  déjà  plusieurs  années  que  j'ai  traite  longuement  celte  question 
de  la  simulation,  à  propos  du  dédoublement  de  conscience  chez  les  hyslé- 
riques,  et  que  j'ai  montré  que  l'ancsthésie  de  ces  malades  peut  devenir  une 
démonstration  expérimentale  de  ces  phénomènes.  Voir  Alléralions  de  la 
personnalité.  Bibliothèque  scientifique  internationale,  Paris,  Alcan. 
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Q.  —  Etcs-vous  lioninie  ou  femme? 
R.  —  Femme. 

Cette  réponse  est  inexpliquable,  car  dans  la  suite  Laton 
a  toujours  manifesté  le  caractère  d'un  Jiomme. 

D.  —  Etcs-vous  vivant  ou  mort  ? 

R.  —  Mort. 

D.  —  Où  avez-vous  vécu  ? 

R.  —  Illinois. 

D.  —  Dans  quelle  ville? 

R.  —  Chicago. 

D.  —  Quand  ètes-vous  mort? 

R.  —  1883. 

Les  questions  suivantes  furent  faites  pour  connaître  un 
peu  de  la  biographie  de  ce  Bart  Laton.  Il  se  trouva  que 
certaines  de  ses  réponses  étaient  justes,  et  d'autres  fausses, 
et  que  ses  connaissances  étaient  à  peu  près  celles  de 
Henry  W.  Voici  encore  un  échantillon  de  ces  dialogues. 

Q.  —  Avez-vous  des  connaissances  surnaturelles,  ou  bien 
cherchez-vous  à  deviner? 

R.  —  Quelquefois  je  devine,  mais  souvent  les  esprits  con- 
naissent; quelquefois  ils  mentent. 

Deux  jours  après  : 


—  Qui  écrit  ? 

—  Bart  Laton. 

—  Qui  était  major  à  Chicago  quand  vous  êtes  mort? 

—  Harrisson  [exact). 

—  Combien  avez-vous  vécu  à  Chicago  ? 


—  Vingt  ans. 

—  Vous  devez  bien  connaître  la  ville  ? 

—  Oui. 

Q.  —  Commencez  par  Michigan-Avenue,  et  nommez  les  rues 
dans  l'ouest. 
R.  —  Michigan,  Wabash,  State,  Clark  (hésitation)]  ai  oublié. 

Henry  W.  interrogé  connaissait  seulement  trois  de  ces 
noms. 

Q-  —  Voyons  !  Votre  nom  nest  pas  Bart  Laton  du  tout.  Votre 
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nom  est  Frank  Sabine,  et  vons  avez  vécu  à  Saint-Louis,  et  vous 
êtes  mort  le  16  novembre  1843.  Répondez,  qui  êtes-vous  1' 

R.  —  Frank  Sabine. 

Q.  —  Où  êtes-vous  mort  ? 

B.  —  A  Saint-Louis. 

Q.  —  Quand  ètes-vous  mort  ? 

i2.  —  14  septembre  1847. 

Q.  —  Quelle  était  votre  profession  à  Saint-Louis  ? 

R.  —  Banquier. 

Q.  —  Combien  de  mille  dollars  valiez-vous  ? 

R.  —  750.000 

Une  semaine  après  : 


Q 


—  Qui  écrit? 


R.  —  Bart  Laton. 
Q.  —  Oii  avez-vous  vécu  ? 
R.  —  Chicago. 
Q.  —  Quand  ètes-vous  né  ? 
R.  —  184o. 

Q.  —  Quel  âge  avez-vous  ? 
R.  —  Cinquante  ans. 
Q.  —  Où  ètes-vous  maintenant  ? 
R.  —  Ici. 

Q.  —  Mais  je  ne  vous  vois  pas. 
R.  —  Esprit. 

Q.  —  Bien,  mais  où  êtes-vous  comme  esprit? 
R.  —  Dans  moi,  dans  lécrivain. 
Q.  —  Multipliez  23  par  22. 
R.  —  3546. 

Q.  —  C'est  faux.  Comment  expliquez-vous  votre  réponse? 
R.  —  Deviné. 

Q.  —  Maintenant,  l'autre  jour,  vous  avez  répondu  que  vous 
étiez  quelqu'un  d'autre.  Qui  êtes-vous? 
R.  —  Steplien  Langdon, 
Q.  —  De  quel  pays  ? 
R.  —  Saint-Louis. 
Q.  —  Quand  êtes-vous  mort? 
R.  —  1846. 

La  question  de  ropérateur  a  pour  but  de  donner  une 
suggestion  que  le  sujet  a  très  naïvement  acceptée.  On  a  vu 
du  resté  qu'il  avait  accepté  aussi  un  autre  nom,  celui  de 
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Frank   Sabine.   Ce  personnage  qui  guide  l'écriture  de  la 
main  est  donc  très  suggestible. 

Q.  —  Quelle  est  votre  profession  ? 

R.  —  Banquier. 

Q.  —  Mais  qui  s'appelait  Frank  Sabine  ? 

R.  —  Je  me  suis  trompé.  Son  nom  était  Frank  Sabine. 

Q.  —  Je  voudrais  savoir  comment  vous  avez  pris  le  nom  de 
Laton. 

R.  —  C'est  le  nom  de  mon  père. 

Q.  —  Mais  d'où  est  venu  ce  nom  de  Laton  ?  CommcntHenryW. 
la-t-il  appris? 

R. —  Pas  Henry  W.,  mais  mon  père. 

Q.  —  Mais  expliquez-nous  comment  vous  en  êtes  venu  à 
écrire  le  nom  de  Laton  ? 

R.  —  Je  suis  un  esprit  î  {Cette  réponse  est  écrite  en  appuyant 
fortement  sur  le  crayon.) 

Q.  —  Quelle  est  votre  relation  avec  Ilonry  W.  ? 

R.  — •  Je  suis' un  esprit,  et  je  contrôle  Henry  W. 

Q.  —  l^armi  tous  les  esprits,  pourquoi  est-ce  vous  qui  con- 
trôlez Henri  ^V.  ? 

R.  —  J'étais  près  quand  il  commença  à  se  développer. 

Deux  ans  après  : 

Q.  —  Qui  ètes-vous? 

R.  —  Bart  Lagton.  [L' orthographe  a  changé). 
Q.  —  Qu'avez-vous  à  nous  dire? 
R.  —  Heureux  de  vous  voir  ! 

Q.  —  Quand  avez-vous  déjà  écrit  pour  nous  ?  Donnez  l'année, 
le  mois  et  le  jour. 
R.  —  Je  ne  sais. 
Q.  —  Quel  mois? 

R.  —  Je  ne  sais.  En  avril,  je  me  souviens.  (C'était  en  juin). 
Q.  —  Parlez-nous  davantage  de  vous  ? 
R.  —  J'ai  vécu  à  Chicago. 
Q.  —  Y  vivez-vous  encore  ? 
R.  —  Maintenant  je  suis  ici. 

Q.  —  Combien  de  temps  avez-vous  vécu  à  Chicago  ? 
R.  —  Vingt  ans. 
Q.  —  Pourquoi  ètes-vous  parti? 
R.  —  Ce  n'est  pas  votre  affaire. 
Q.  —  Qui  était  Stephen  Langdon  ? 
R.  —  Un  ami  de  Chicago. 
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Q.  —  Avez-yous  écrit  :  un  ami  de  Chicago? 
B.  —  Oui.  Ne  pouvez-vous  pas  le  lire  ? 

Une  autre  fois,  on  a  cherché  à  mettre  Laton  en  colère. 

Q.  —  Qui  écrit  ? 

li.  —  Bart  Laglon. 

Q.  —  Bonjour,  M.  Laton.  Heureux  de  vous  voir.  Je  voudrais 
mieux  faire  votre  connaissance. 

R.  —  Je  ny  tiens  pas. 

Q.  —  Maintenant,  M.  Laton,  voulez-vous  nous  donner  une 
communication  ? 

R.  —  De  qui? 

Q.  —  Mais,  de  vous-même. 

R.  —  Je  veux  bien. 

Q.  —  De  qui  pourriez-vous  nous  donner  une  communication  ? 

R.  —  Qui  connaissez-vous  ? 

Q.  —  J'ai  beaucoup  damis.  Ètes-vous  en  communication 
avec  mes  amis  ? 

R.  —  George  White. 

De  toutes  les  réponses  de  Laton  celle-ci  est  la  seule  qui 
dénote  ce  que  l'auteur  appelle  une  faculté  d'intuition, 
M.  Patrick  a  eu  un  oncle  de  ce  nom,  mort  dans  la  guerre 
civile  et  dont  il  porte  le  nom  mêlé  au  sien  de  la  manière 
suivante  :  George-Thomas-White  Patrick.  Henry  W.  igno- 
rait ce  fait,  quoiqu'il  ait  eu  l'occasion  de  voir  le  nom  de 
M.  Patrick  écrit  en  détail  ;  interrogé  sur  George  White, 
Laton  fit  une  foule  d'erreurs  sur  son  genre  de  mort,  la  date 
de  sa  mort,  etc. 

Q.  —  Quelle  était  l'occupation  de  M.  Laton  à  Chicago  ? 

R.  —  Charpentier. 

Q.  —  Il  y  a  deux  ans,  vous  avez  dit  qu'il  était  un  professeur. 

R.  — Eh  bien,  il  —  moi  j'avais  l'habitude  d'enseigner. 

Q.  —  Dansez- vous  ? 

R.  —  Nous  ne  dansons  plus  quand  nous  avons  quitté  la  terre. 

Q.  —  Pourquoi  ? 

R-  —  Vous  ne  pouvez  pas  comprendre;  nous  ne  sommes  plus 
que  partiellement  matériels. 

Q.  —  Quand  vous  êtes  à  écrire,  comme  en  ce  moment,  que 
fait  la  partie  de  vous-même  qui  n'est  pas  matérielle  ? 

R.  —  Elle  est  quelque  part  ou  nulle  part. 
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Q.  —  Montez-vous  à  bicyclette  ? 

R.  —  Seulement  par  lintermédiaire  de  Henry  W. 

Q.  —  Il  y  a  deux  ans,  vous  écriviez  votre  nom  :  Laton.  Com- 
ment rendez-vous  compte  de  ce  changement  d'orthographe? 

R.  —  Trop  de  Latons  :  c'est  mieux  comme  le  dernier. 

Q.  —  Vous  ôtes  un  effronté  simulateur.  Qu'avez- vous  à 
répondre  à  cela  ! 

R.  —  Taisez-vous,  pauvre  vieil  idiot.  Croyez-vous  que  je  suis 
obligé  de  répondre  exactement  à  toutes  vos  damnées  questions? 
Je  puis  mentir  toutes  les  fois  que  cela  peut  me  plaire. 

Divers  autres  essais  furent  faits  pour  savoir  si  ce  Laton 
avait  quelque  pouvoir  télépathique  ;  mais  on  ne  put  rien 
obtenir. 

Résumons  d'après  les  conversations  précédentes  la  psy- 
chologie de  ce  personnage  qui  s'est  donné  le  nom  de  Laton. 
Ce  personnage  s'est  développé,  défini  et  caractérisé  sous 
l'influence  des  questions  adressées  par  Patrick,  et  il  s'est 
développé,  remarquons-le  bien,  à  l'insu  de  Henry  W.  qui 
ne  sait  de  lui  que  ce  qu'il  a  pu  apprendre  quand  on  lui  a 
permis  de  relire  quelques  échantillons  d'écriture  automa- 
tique. Si  surprenant  que  ce  fait  puisse  paraître,  il  faut 
cependant  l'admettre  comme  absolument  réel,  car  il  est 
surabondamment  prouvé.  Ce  personnage  secondaire,  sub- 
conscient, existe  donc,  et  cbose  curieuse,  il  présente  un 
certain  nombre  de  caractères  qu'on  reconnaît  à  presque' 
toutes  les  incarnations  du  même  genre.  D'abord,  il  est  très 
suggestible  ;  on  a  vu  avec  quelle  facilité  Patrick  l'a  débap- 
tisé, et  lui  a  imposé  le  nom  de  Frank  Sabine  ;  ensuite  ce 
personnage  est  au  courant  de  tout  ce  qui  s'est  dit  et  fait 
pendant  que  Henry  W.  était  hypnotisé.  Nous  avons  rap- 
porté plus  haut  que  Henry  W.  a  été  hypnotisé  par  Patrick 
et  ne  se  rappelait  pas  au  réveil  les  divers  incidents  de  son 
sommeil;  cet  oubli  au  réveil  n'existe  point  pour  Laton.  Ce 
fait  important,  qui  a  été  découvert,  croyons-mous,  par 
Gurney,  jette  quelque  jour  sur  la  nature  de  ces  personnages 
qui  s'expriment  par  l'écriture  automatique  ;  il  y  a  un  lien 
entre  ces  manifestations  spirites  de  la  veille,  et  les  séances 
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(l'IiypnoLisme,  plus  ({u'un  lion,  une  continuité,  et  c'est  la 
mémoire  qui  prouve  cette  continuité.  Patrick  insiste  aussi, 
avec  raison,  sur  le  caractère  vulgaire  des  réponses,  sur  la 
pauvreté  d'imagination  et  de  raisonnement  qu'elles  nous 
montrent,  sur  le  manque  d'attention  et  d'effort,  Laton  étant 
incapable  même  de  faire  une  opération  correcte  d'arithmé- 
tique ;  autres  faits  curieux  à  relever,  les  prétentions  de 
Laton,  son  ton  emphatique,  ses  efforts  ridicules  pour  don- 
ner des  réponses  profondes,  et  la  grossièreté  de  ses  expres- 
sions quand  on  le  taquine  ou  qu'on  le  met  en  colère.  Tout 
cela  indique  un  pauvre  esprit.  Mais  ce  pauvre  esprit  paraît 
avoir  do  temps  en  temps  un  rudiment  de  belles  et  brillantes 
facultés  intuitives  ;  il  semble  connaître  des  choses  que 
Henry  W.  ignore  et  n'a  pu  apprendre.  Patrick  a  étudié  de 
près  ce  côté  de  la  question,  il  a  fait  des  enquêtes  pour  véri- 
fier avec  le  plus  grand  soin  les  affirmations  de  Laton.  Le 
plus  souvent,  ces  affirmations  se  sont  trouvées  erronées  ; 
mais  parfois  il  y  a  eu  quelque  chose  qui  semble  dépasser 
les  moyens  ordinaires  de  connaissance.  Patrick  ne  cherche 
point  à  expliquer  cette  faculté  d'intuition,  mais  il  pense 
qu'on  ne  poutia  nier  complètement,  car  on  la  retrouve  dans 
beaucoup  d'observations  analogues  et  elle  est  comme  un 
trait  de  caractère  du  personnage  qui  se  manifeste  par 
l'écriture  automatique.  L'opinion  de  Patrick  paraît  être 
que  cette  faculté  d'intuition  est  une  faculté  naturelle,  perdue 
par  l'homme  civilisé,  comme  cette  acuité  des  sens  qu'on 
observe  encore,  paraît-il,  chez  les  sauvages.  Enfin,  cette 
obsession  qu'a  eu  le  personnage  subconscient  do  se  consi- 
dérer comme  un  esprit,  comme  l'esprit  d'un  individu  ayant 
vécu  autrefois,  comment  faut-il  la  comprendre  "?  Il  est  à 
supposer  que  la  manière  dont  les  questions  ont  été  posées 
explique  un  peu  ce  résultat.  On  a  demandé  :  «  Qui  êtos- 
vous  ?  »  ce  qui  suggère  un  dédoublement  de  la  personna- 
lité car  il  est  facile  de  comprendre  que  cette  demande  ap- 
pelait comme  réponse  un  nom  autre  que  celui  de  Henry  W. 
La  question  suivante  :  «  Ètes-vous  vivant  ou  mort?  »  sug- 


HISTORIQUE  43 

i;èrc  aussi,  prohahleineiit,  l'idée  d'une  personne  morte, 
mais  vivant  encore  sous  forme  d'esprit.  Il  eut  été  curieux 
ilemployer  d'autres  interrogations;  au  lieu  de  dire  : 
u  Qui  ètes-vous  ?  »  on  aurait  pu  dire  :  «  Ecrivez  votre 
nom  ».  Si  le  nom  écrit  avait  été,  même  dans  ce  cas, 
liart  Laton,  on  aurait  pu  exprimer  de  la  surprise  que  ce 
nom  ne  fut  pas  celui  de  Henry  W.  et  on  aurait  ainsi  évité 
toute  allusion  même  éloignée  à  l'hypothèse  de  l'esprit. 
Ces  réflexions  sont  de  Patrick,  et  elles  nous  paraissent 
très  judicieuses.  Nous  pensons  que  comme  Henry  W. 
avait  lu  des  livres  sur  le  spiritisme,  il  devait  prohahle- 
ment  connaître  la  théorie  des  esprits  s'incarnant,  et  il  est 
probable  que  ce  sont  ces  notions  antérieurement  acquises 
(jui  pour  une  bonne  part  ont  opéré  la  suggestion  de  l'exis- 
tence de  Laton. 

Ce  qu'il  y  a  d'essentiel  dans  les  observations  et  expé- 
riences de  ce  genre,  c'est  le  fait  même  de  la  division  de 
conscience;  le  reste  est  une  affaire  d'orientation  des  idées, 
et  varie  avec  les  croyances  des  individus,  avec  les  récits 
qu'ils  entendent  faire,  avec  les  opinions  courantes  ;  dans 
nos  sociétés  modernes,  la  division  de  conscience  conduira 
à  la  désincarnation  ou  à  la  réincarnation  de  l'esprit  des 
morts;  dans  les  couvents  du  moyen  âge,  ce  seront  les 
démons  qui  viendront  agiter  les  corps  des  malheureuses 
religieuses;  ailleurs  encore  —  et  c'est  là  un  des  faits  les 
plus  surprenants  qu'on  puisse  imaginer  —  cette  division 
de  conscience  devient  un  instrument  de  travail  pour  une 
œuvre  littéraire  :  c'est  un  phénomène  naturel  que  l'auteur 
cultive  et  dirige. 

Le  cas  de  Patrick  est  un  peu  passif;  son  sujet  ne  se  livre 
à  l'écriture  aulomati(jue  que  dans  les  séances  dont  nous 
venons  de  transcrire  le  récit;  en  dehors  de  ces  séances  le 
personnage  secondaire  ne  paraît  pas,  il  n'agit  pas,  il  fait  le 
mort.  Aussi  ne  peut-on  pas,  avec  ce  seul  exemple,  se  faire 
une  idée  juste  du  rôle  que  le  personnage  secondaire  peut 
remplir.  Je  crois  utile  de  reproduire  ici  une  observation  que 
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Flournoy  vient  de  publier  tout  récemment  ;  elle  complète 
la  précédente  '. 

«  M.  Michel  Til,  quarante -huit  ans.  Professeur  de  comp- 
tabilité dans  divers  établissements  d'instruction.  Tempéra- 
ment sanguin,  excellente  santé.  Caractère  expansif  et  plein 
de  bonhomie.  Il  y  a  quelques  mois,  sous  l'iniluence  d'amis 
spirites,  il  s'essaye  à  l'écriture  automatique,  un  vendredi  et 
obtient  des  spirales,  des  majuscules,  enfin  des  phrases  de 
lettres  bâtardes,  très  différentes  de  son  écriture  ordinaire, 
et  agrémentées  d'ornements  tout  à  fait  étrangers  à  ses  habi- 
tudes. Il  continue  avec  succès  le  samedi  et  le  dimanciie 
matin.  Ayant  encore  recommencé  le  dimanche  soir,  sur  la 
soUicitation  de  sa  famille,  l'esprit  écrivant  par  sa  main  donne 
beaucoup  de  réponses  imprévues  et  fort  drôles  aux  questions 
posées,  mais  le  résultat  en  fut  une  nuit  troublée  par  un 
développement  inattendu  de  l'automatisme  verbal,  sous 
forme  auditive  et  graphomotrice,  comme  en  témoigne  son 
récit  : 

«  Les  impressions  si  fortes  pour  moi  de  cette  soirée 
prirent  bientôt  le  caractère  d'une  obsession  inquiétante. 
Lorsque  je  me  couchai,  je  fis  les  plus  grands  efforts  pour 
m'endormir,  mais  en  vain  ;  j'entendais  une  voix  intérieure 
qui  me  parlait,  me  faisant  les  plus  belles  protestations 
d'amitié,  me  flattant  et  me  faisant  entrevoir  des  destinées 
magnifiques,  etc.  Dans  l'état  de  surexcitation  où  j'étais,  je 
me  laissais  bercer  de  ces  douces  illusions...  Puis  l'idée  me 
vint  qu'il  me  suffirait  de  placer  mon  doigt  sur  le  mur  pour 
qu'il  remplit  l'office  d'un  crayon  ;  effectivement,  mon  doigt 
placé  contre  le  mur  commença  à  tracer  dans  l'ombre  des 
phrases,  des  réponses,  des  exhortations  que  je  lisais  en  sui- 
vant les  contours  que  mon  doigt  exécutait  contre  le  mur. 
Michel,  me  faisait  écrire  l'esprit,  tes  destinées  sont  bénies, 
je  serai  ton  guide  et  ton  soutien^  etc.  Toujours  cette  écri- 
ture bâtarde  avec  enroulements  qui  affectaient  les  formes 

'  Revue  philosophique,  février  1899. 
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les  plus  bizarres.  Yingl  fois  je  voulus  m'endormir.  inutile... 
ce  n'est  que  vers  le  matin  que  je  réussis  à  prendre  quelques 
instants  de  repos.   » 

«  Cette  obsession  le  poursuit  pendant  la  matinée  du  lundi 
en  allant  à  ses  diverses  leçons  :  «  Sur  tout  le  parcours  du 
tramway,  l'esprit  continuant  à  m'obséder  me  faisait  écrire 
sur  ma  .serviette,  sur  la  banquette  du  tramway,  dans  la 
pocbe  même  de  mon  pardessus,  des  pbrases,  des  conseils, 
des  maximes,  etc.  Je  faisais  de  vrais  efforts  pour  que  les 
personnes  qui  m'entouraient  ne  pussent  s'apercevoir  du 
trouble  dans  lequel  j'étais,  car  je  ne  vivais  plus  pour  ainsi 
dire  pour  le  monde  réel,  et  j'étais  complètement  absorbé 
dans  l'intimité  de  la  Force  qui  s'était  emparée  de  moi.  » 

«  Une  personne  spirite  de  sa  connaissance,  qu'il  rencon- 
tra et  mit  au  courant  de  son  état,  l'eng-agea  à  lutter  contre 
l'esprit  léger  et  mauvais  dont  il  était  le  jouet.  Mais  il  n'eut 
pas  la  sagesse  de  suivre  ce  conseil;  aussitôt  terminé  son 
repas  de  midi,  il  reprit  son  crayon,  et  après  diverses  insi- 
nuations vagues  contre  son  fils  Edouard,  employé  dans  un 
bureau  d'affaires,  finit  par  catégoriser  l'accusation  suivante  : 
Edouard  a  pris  des  cigarettes  dans  la  boîte  de  son  patron 
M.  X...,  celui-ci  s'en  est  aperçu^  et  dans  son  ressentiment 
lui  a  adressé  une  lettre  de  remerciement ,  en  ravertissant 
quil  serait  remplacé  très  prochainement  ;  mais  déjà  Edouard 
et  son  ami  B...  l'ont  arrangé  de  la  belle  façon  dans  une 
vermineuse  (sic)  épilre  orale. 

«  On  conçoit  dans  quelle  angoisse  M.  Til  alla  donner  ses 
leçons  de  l'après-midi,  pendant  lesquelles  il  fut  de  nouveau 
en  butte  à  divers  automatismes  graphomoteurs  qui,  entre 
autres,  lui  ordonnaient  d'aller  voir  au  plus  vite  le  patron 
de  son  fils.  Il  y  courut  dès  qu'il  fut  libre.  Le  clief  de 
bureau,  auquel  il  s'adressa  tout  d'abord  en  l'absence  du 
patron,  ne  lui  donna  que  de  bons  renseignements  sur  le 
jeune  homme,  mais  l'obsession  accusatrice  ne  se  tint  pas 
pour  battue,  car  tandis  qu'il  écoutait  avec  attention  ces 
témoignages  favorables,  «  mon  doigt,  dit-il,  appuyé  sur  la 
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table  se  mit  à  tracer  avec  tous  les  enroulements  liabituels 
et  qui  me  paraissaient  en  ce  moment  ne  devoir  jamais 
finir  :  Je  suis  navré  de  la  duplicité  de  cet  homme.  Enfin  celle 
terrible  pbrase  est  acbevée  ;  j'avoue  que  je  ne  savais  plus 
que  croire  ;  me  Irompail-on  ?  Ce  clicf  de  bureau  avait  un 
air  bien  franc,  el  quel  inlérèl  aurait-il  eu  à  me  cacber  la 
vérité?  Il  y  avait  là  un  mystère  qu'il  me  fallait  absolument 
éclaircir...  », 

«  Le  palron  M.  X...  rentra  beureusemenl  sur  ces  entre- 
faites, el  il  ne  fallut  pas  moins  que  sa  parole  décisive 
pour  rassurer  le  pauvre  père  et  amener  le  malin  esprit  à 
résipiscence  :  «  M.  X...  me  reçut  très  cordialement  et  me 
confirma  en  tous  points  les  renseignements  donnés  par  le 
cbef  de  bureau  ;  il  y  ajouta  même  quelques  paroles  des  plus 
aimables  à  l'égard  de  mon  fils...  Pendant  qu'il  parlait,  ma 
main  sollicitée  écrivait  sur  le  bureau,  toujours  avec  cette 
même  lenteur  exigée  par  les  enroulements  qui  accompa- 
gnaient les  lettres  :  Je  t'ai  trompé,  Michel.^  pardonne-moi. 
Enfin!  quel  soulagement!  mais  aussi,  le  dirai-je,  quelle 
déception  !  Comment,  cet  esprit  qui  m'avait  paru  si  bien- 
veillant, que  dans  ma  candeur  j'avais  pris  pour  mon  guide, 
pour  ma  conscience  même,  me  trompait  pareillement! 
C'était  indigne  !  » 

«  M.  Til  résolut  alors  de  bannir  ce  mécbant  esprit  en  ne 
s'inquiétant  plus  de  lui.  Il  eut  toutefois  à  subir  plus  d'un 
retour  ofiensif  de  cet  automatisme  (mais  ne  portant  plus 
sur  des  faits  vérifiables)  avant  d'en  être  délivré.  Il  s'est 
mis  depuis  lors  à  écrire  des  communications  d'un  ordre 
plus  relevé,  des  réflexions  religieuses  el  morales.  Ce  cban- 
gementde  contenu  s'est  accompagné,  comme  c'est  souvent 
le  cas,  d'un  cbangement  dans  la  forme  psycbologique  des 
messages  :  ils  lui  viennent  actuellement  en  images  audi- 
tives et  d'articulation,  et  sa  main  ne  fait  qu'écrire  ce  qui 
lui  est  dicté  par  celle  parole  intérieure.  Mais  celle  médiu- 
mité  lui  parait  moins  probante,  et  il  se  méfie  que  tout  cela 
ne  jaillisse  de  son  propre  fond.  Au  contraire,  le  caractère 
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absolument  mécanique  de  ces  automatismes  grapliomo- 
leurs  du  début,  dont  il  ne  comprenait  la  signification  qu'en 
suivant  les  mouvements  de  ses  doigts  (par  la  vue  ou  la 
sensibilité  kineslbétique)  au  fur  et  à  mesure  de  leur  exé- 
cution involontaire,  lui  semblait  une  parfaite  garantie  de 
leur  origine  étrangère.  Aussi  reste-t-il  persuadé  qu'il  a  été 
la  victime  momentanée  d'un  mauvais  génie  indépendant 
de  lui  ;  il  trouve  d'ailleurs  à  cet  épisode  pénible  de  sa  vie 
Texcellent  côté  qu'il  a  raffermi  ses  convictions  religieuses, 
en  lui  faisant  comme  toucher  au  doigt  la  réalité  du  monde 
des  esprits  et  l'indépendance  de  l'àme.  » 

M.  Flournoy,  commentant  cette  observation,  remarque  : 

«  Toute  l'aventure  s'explique  de  la  façon  la  plus  simple, 
au  point  de  vue  psychologique,  si  on  la  rapproche  des 
deux  incidents  suivants  qui  renferment  à  mes  yeux  la  clef 
de  l'alfaire. 

«  1°  A  ce  que  M.  Til  m'a  raconté  lui-même,  sans  paraître 
d'ailleurs  en  comprendre  l'importance,  il  avait  remarqué, 
deux  ou  trois  semaines  avant  son  accès  de  spiritisme,  que 
son  fils  fumait  beaucoup  de  cigarettes,  et  il  lui  en  avait  fait 
l'observation.  Le  jeune  garçon  s'excusa  en  disant  que  ses 
camarades  de  bureau  en  faisaient  autant,  à  l'exemple  du 
patron  lui-même,  qui  était  un  enragé  fumeur  et  laissait 
même  traîner  ses  cigarettes  partout,  en  sorte  que  rien  ne 
serait  plus  facile  que  de  s'en  servir  si  l'on  voulait.  Cette 
explication  ne  laissa  pas  que  d'inquiéter  un  peu  >I.  Til,  qui 
est  la  probité  en  personne,  et  qui  se  rappelle  avoir  pensé 
tout  bas  :  Pourvu  que  mon  fils  n'aille  pas  commettre  cette 
indélicatesse  ! 

«  1"  Un  second  point,  que  m'a  par  hasard  révélé  M""*  Til 
au  cours  d'une  conversation,  et  que  son  mari  m'a  confirmé 
ensuite,  c'est  que  le  lundi  en  question,  en  allant  de  bonne 
heure  à  ses  leçons,  M.  Til  rencontra  un  de  ses  amis  qui  lui 
dit  :  «  A  propos,  est-ce  que  ton  fils  quitte  le  bureau  de 
M.  X...?  Je  viens  en  effet  d'apprendre  qu'il  cherche  un 
employé.    »    (Il    cherchait  en  réalité  un  surnuméraire.) 
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M.  Til,  qui  n'en  savait  rien,  en  demeura  perplexe  et  se 
demanda  si  M.  X...  serait  mécontent  de  son  fils  et  songerait 
à  le  remplacer.  En  rentrant  à  midi  chez  lui,  il  raconta  la 
chose  à  sa  femme,  mais  sans  en  parler  à  son  fils.  C'est 
une  heure  plus  tard  qu'arriva  le  message  calomniateur. 
«  Au  total,  la  série  de  ses  messages  ne  fait  qu'exprimer 
—  avec  la  mise  en  scène  et  l'exagération  dramatique  que 
prennent  les  choses  dans  les  cas  où  l'imagination  peut  se 
donner  li])re  carrière  (rêves,  idées  fixes,  déhres,  états 
hypnoïdes  de  tout  genre)  —  la  succession  parfaitement 
naturelle  et  normale  des  sentiments  et  tendances  qui 
devaient  agiter  M.  Til  en  cette  occasion.  Les  vagues  insi- 
nuations, puis  l'accusation  catégorique  de  vol,  et  l'ordre 
d'aller  voir  le  patron,  correspondent  aux  soupçons  d'abord 
indécis,  puis  prenant  corps  sur  un  souvenir  concret,  et 
aboutissant  à  la  nécessité  de  tirer  la  chose  au  clair.  L'entê- 
tement avec  lequel  l'automatisme  graphique  répondait,  par 
une  accusation  de  duplicité,  aux  bons  témoignages  du 
chef  du  bureau,  trahit  clairement  cette  arrière-pensée  de 
défiance  et  d'incrédulité  qui  nous  empêche  de  nous  aban- 
donner sans  réserve  aux  nouvelles  les  plus  rassurantes, 
tant  qu'elles  ne  sont  point  absolument  confirmées.  Enfin, 
quand  le  patron  en  personne  a  calmé  M.  Til,  le  regret  sub- 
conscient d'avoir  cédé  à  ses  inquiétudes  sans  fondement 
sérieux,  trouve  son  expression  dans  les  excuses  de  l'esprit 
farceur  :  le  je  tai  trompé,  pardonne-moi,  de  ce  dernier,  est 
bien  l'équivalent,  dans  le  dédoublement  médiumique,  de 
ce  que  nous  penserions  tous  en  pareille  circonstance  :  «  Je 
me  suis  trompé  et  je  ne  me  pardonne  pas  d'avoir  été  aussi 
soupçonneux.  » 

On  se  demandera  peut-être  comment  il  est  possible  de 
trouver  chez  un  individu  normal  des  signes  de  cette  divi- 
sibilité de  conscience.  Cette  recherche  intéresse  peu  les 
spirites  et  la  généralité  des  hypnotiseurs,  qui  se  contentent 
d'étudier  les  cas  brillants  et  complets.  Je  crois  bien  être  le 
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premier  qui  ait  fait  une  étude  suivie  de  cette  question  i,  et 
j'ai  été  fort  aise  de  voir  que  mes  premières  études,  qui 
datent  d'une  dizaine  d'années,  ont  été  reprises,  contrôlées 
dans  dos  laboratoires  américains  par  Solomons  et  Stein, 
(jui  du  reste  ont  négligé  de  me  citer.  Il  est  bien  certain 
(juc  si  on  se  contente  de  mettre  un  crayon  dans  la  main 
d'une  personne,  et  de  lui  faire  lire  attentivement  un  livre, 
puis  de  lui  adresser  une  question,  comme  le  faisait  Patrick, 
de  deux  choses  l'une  :  ou  bien  la  personne  n'entendra  pas 
et  son  crayon  restera  immobile,  ou  bien  la  personne  enten- 
dra la  question  et  répondra  elle-même  de  vive  voix.  Voilà 
ce  qui  se  produit  le  plus  souvent.  11  faut  que  le  phéno- 
mène de  l'écriture  automatique  soit  déjà  un  peu  développé 
pour  apparaître  dès  la  première  heure,  au  premier  appel, 
comme  chez  Henry  W.  Quand  on  a  affaire  à  des  individus 
normaux,  il  est  nécessaire  de  prendre  plus  de  détours;  on 
ne  peut  songer  à  des  procédés  directs  qui,  lorsqu'ils  ne 
réussissent  pas,  ont  l'inconvénient  de  couvrir  l'opérateur 
de  confusion. 

Voici  la  méthode  que  je  préconise  :  elle  est  lente,  et 
exige  un  peu  de  patience;  c'est  son  principal  inconvénient. 
On  s'assied  à  côté  du  sujet,  devant  une  table  ;  on  le  prie 
de  s'abstraire  dans  une  lecture  intéressante,  ou  dans  un 
calcul  mental  compliqué,  et  surtout  de  distraire  son  atten- 
tion, d'abandonner  sa  main,  et  de  ne  pas  s'occuper  de  ce 
qu'on  va  faire  avec  cette  main.  La  main  tient  un  crayon; 
elle  est  cachée  au  sujet  par  un  écran.  On  s'empare  donc 
de  cette  main,  sans  brusquerie,  et  par  des  mouvements 
doux,  et  on  imprime  à  la  main  et  au  crayon  un  mouvement 
quelconque,  par  exemple  on  fait  dessiner  des  barres,  des 
boucles,  marquer  des  petits  points.  Au  premier  essai, 
•  l'expérimentateur  avisé  s'aperçoit  à  qui  il  a  affaire  ;  cer- 
tains sujets  raidissent  la  main,  elle  est  comme  en  bois, 
elle   résiste    à   tous   les    efforts  ;    et  quoique   on  recom- 

'  Mes  études  ont  d'abord  paru  dans  le  Mind,  et  je  les  ai  ensuite  résu- 
mées dans  mon  livre  sur  les  Altérations  de  la  personnalité. 

LA  SUGGESTIBILITÉ.  4 
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mande  au  sujet  dt;  se  laisser  aller,  de  ne  pas  penser  à  sa 
main,  celle-ci  n'obéit  point  aux  mouvements  qu'on  lui 
imprime.  D'ordinaire,  ces  sujets  là  sont  peu  éducahles. 
Un  autre  obstacle  vient  s'opposer  fréquemment  à  la  con- 
tinuation de  l'expérience;  il  y  a  des  personnes  qui,  lors- 
qu'on prend  leur  main,  ne  peuvent  pas  continuer  à  lire  ; 
malgré  elles,  leur  attention  quitte  le  livre,  se  porte  sur 
ce  qu'elles  ressentent  dans  la  main.  Les  meilleurs  sujets 
sont  ceux  dont  la  main  docile  exécute  avec  intelligence 
tous  les  mouvements  qu'on  imprime.  Il  y  a  là  une  sen- 
sation particulière  qui  apprend  à  l'opérateur  que  l'expé- 
rience aura  du  succès.  De  plus,  pour  empôcber  le  sujet  de 
trop  s'occuper  de  sa  main,  j'use  souvent  d'un  artifice  très 
simple,  qui  produit  une  distraction  plus  forte  qu'une  con- 
versation avec  un  tiers,  une  lecture  intéressante  ou  un 
calcul  compliqué.  Cet  artifice  consiste  à  faire  croire  au 
sujet  que  sa  main  restera,  pendant  toute  l'expérience, 
continuellement  inerte  et  passive,  et  que  c'est  Texpéri- 
mentateur,  qui,  de  temps  en  temps,  pour  les  besoins  d'une 
expérience  qu'on  n'explique  pas,  imprime  à  la  main  un 
mouvement.  Cela  suffit  pour  tranquilliser  le  sujet  qui, 
dès  lors,  abandonne  sa  main  sans  résistance,  et  se  trouve 
dans  des  conditions  mentales  excellentes  pour  que  sa 
conscience  se  divise. 

Au  bout  de  quelque  temps,  la  distraction  devenant  plus 
continue  et  plus  profonde,  voici  les  signes  qu'on  peut 
relever. 

C'est  d'abord  l'anestbésie  par  distraction.  La  personne 
distraite  n'est  point  devenue  absolument  insensible  comme 
une  liystérique  distraite,  dont  on  peut  traverser  la  peau  on 
lever  le  bras  sans  qu'elle  s'en  aperçoive;  sa  sensibilité 
n'est  pas  détruite,  mais  la  finesse  de  certaines  de  ses  per- 
ceptions est  bien  diminuée.  Il  est  difficile,  du  reste,  d'ex- 
plorer cette  sensibilité  à  un  degré  aussi  faible  de  distrac- 
tion. 

Ce  qui  est  le  plus  facile  à  provoquer,  ce  sont  les  mouve- 
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mcnts  passifs  de  répétition.  Le  crayon  étant  placé  entre 
les  doig^ts  du  sujet,  qui  est  prié  de  le  tenir  comme  s'il  vou- 
lait écrire,  on  dirige  la  main  et  on  lui  fait  exécuter  un 
mouvement  uniforme,  choisissant  celui  qu'elle  exécute 
avec  le  plus  de  facilité,  des  hachures,  des  boucles  ou  des 
petits  points.  Après  avoir  communiqué  ce  mouvement 
pendant  quelques  minutes,  on  abandonne  doucement  la 
main  à  elle-même,  ou  on  reste  en  contact  avec  elle,  pour 
que  la  personne  ne  s'aperçoive  de  rien;  mais  on  cesse 
d'exercer  une  action  directrice  sur  les  mouvements.  La 
main  abandonnée  à  elle-même  fait  quelques  légers  mou- 
vements. On  reprend  l'expérience  d'entraînement,  on  la 
répète  avec  patience,  pendant  plusieurs  minutes;  le  mou- 
vement de  répétition  se  perfectionne;  au  bout  de  4  séances, 
j'ai  vu  chez  une  jeune  fille  la  répétition  si  nette  que  la 
main  ne  traça  pas  moins  de  quatre-vingt  boucles  sans 
s'arrêter;  puis  la  personne  eut  un  mouvement  brusque  et 
secoua  ses  épaules  en  disant:  «  lime  semble  que  j'allais 
m'endormir!   » 

La  présence  de  ces  mouvements  subconscients  de  répéti- 
tion nous  apprend  qu'il  y  a  là  un  personnage  inconscient, 
que  l'expérience  vient  de  dég-ager;  mais  il  est  clair  que  ce 
personnage  est  loin  d'avoir  le  même  développement  que 
Bart  Laton.  La  peine  qu'on  éprouve  à  lui  faire  répéter  des 
mouvements  en  est  la  preuve.  L'expérimentateur  ne  peut 
pas  imprimer  des  mouvements  au  hasard;  il  est  obligé  de 
choisir  ceux  qui  réussissent  le  mieux.  En  général,  ceux 
qu'on  peut  exécuter  d'un  seul  trait,  sans  changement  de 
direction  et  sans  arrêt,  se  répètent  assez  bien. 

Les  mouvements  graphiques,  par  suite  de  leur  délica- 
tesse, attifent  moins  l'attention  du  sujet  que  des  mouve- 
ments de  flexion  et  d'extension  des  membres;  ceux-ci 
cependant  peuvent  être  répétés  par  l'inconscient,  et  à  ce 
propos,  il  est  curieux  de  remarquer  que  la  flexion  du  poi- 
gnet se  répète  mieux  que  la  flexion  isolée  d'un  doigt. 

Le  caractère  tout  à  fait  rudimentaire  de  cet  inconscient 
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est  bien  marqué  par  la  facilité  avec  laquelle  on  lui  donne 
certaines  habitudes.  Lorsqu'on  fait  écrire  plusieurs  fois  des 
boucles,  la  main  s'accoutume  à  ce  mouvement,  et  le  re- 
produit à  tort  et  à  travers;  car  si  on  veut  ensuite  lui  faire 
tracer  des  hachures,  les  mouvements  se  déforment  bien 
vite  et  se  changent  en  boucles,  La  mémoire  de  cet  incons- 
cient est  si  peu  étendue  qu'il  n'est  même  pas  capable  de 
conserver  le  souvenir  de  plusieurs  espèces  de  mouvements. 

L'inconscient  n'a  pas  seulement  de  la  mémoire,  il  peut 
encore  recevoir  et  exécuter  quelques  suggestions  qui  sont, 
il  est  vrai,  d'un  ordre  absolument  élémentaire.  Ces  sugges- 
tions peuvent  être  données  au  moyen  du  toucher.  Avec  une 
simple  pression,  on  agit  sur  la  main,  et  on  la  fait  mouvoir 
dans  toutes  les  directions.  Ce  n'est  point  une  impulsion 
mécanique,  c'est  bien  une  suggestion  tactile.  Si  avec  une 
pression,  on  fait  mouvoir  la  main,  une  autre  pression,  tout 
aussi  légère,  l'arrête,  l'immobilise:  une  autre  pression, 
d'un  genre  un  peu  différent,  la  fait  écrire.  Il  est  difficile  de 
dire  la  différence  de  ces  pressions;  mais  l'expérimentateur, 
en  les  faisant,  a  une  certaine  intention,  et  cette  intention 
est  souvent  comprise  avec  beaucoup  de  finesse  par  la  main 
en  expérience.  Rien  n'est  plus  curieux  que  cette  sorte 
d'hypnotisation  partielle;  la  personne  croit  être  et  se  trouve 
en  effet  complètement  éveillée  et  en  possession  d'elle-même, 
tandis  que  sa  main  obéit  doucement  aux  ordres  tactiles  de 
l'expérimentateur. 

Une  autre  manifestation  de  l'écriture  automatique,  plus 
connue  que  les  précédentes,  car  on  en  a  fait  un  jeu  de 
société,  consiste  à  prier  la  personne  de  penser  à  son  nom, 
son  âge,  son  pays,  un  mot  quelconque,  puis  on  prend  sa 
main,  comme  il  a  été  décrit  ci-dessus,  et  cette  main, -à 
l'insu  de  la  personne,  écrit  le  nom  pensé;  en  général,  quand 
on  fait  cette  expérience  dans  un  salon,  on  déclare  à  la  per- 
sonne qu'on  va  deviner  sa  pensée,  quoique  en  réalité  ce 
soit  la  personne  elle-même  qui  l'écrive,  A  ce  genre  d'expé- 
rience se  rattachent  les  différents  exercices  de  prestidigita- 


HISTORIQUE  S3 

leurs  et  d'hypnotiseurs  qui  devinent  les  secrets,  se^font 
conduire  vers  l'endroit  ob.  un  objet  est  caché,  et  ainsi  de 
suite.  Ce  sont  des  expériences  qui,  pour  réussir,  ont  besoin 
d'un  opérateur  très  habile. 

Voilà  à  peu  près  tous  les  phénomènes  de  division  de 
conscience  que  j'ai  réussi  à  provoquer,  en  étudiant  récri- 
ture automatique  chez  cinq  personnes  (femmes),  jouissant 
d'une  bonne  santé  ;  ces  personnes  ont  été  étudiées  chacune 
pendant  deux  séances  d'une  demi-heure  au  plus;  une 
seule  Va  été  pendant  quatre  séances  ;  c'est  très  peu  pour  la 
culture  des  phénomènes  de  double  conscience,  qui  deman- 
dent beaucoup  de  temps  et  de  patience;  mais  notre  but 
était  précisément  de  savoir  ce  qu'on  pouvait  observer 
après  un  minimum  d'entraînement. 

Depuis  la  publication  de  mes  recherches,  deux  autres 
auteurs,  Solonions  et  Stein*,  se  sont  engagés  exactement 
dans  la  même  voie  pour  rechercher  ce  qu'on  obtiendrait 
sur  des  sujets  sains  en  poussant  l'entraînement  aussi  loin 
que  possible. 

Ils  se  sont  pris  comme  sujets;  ils  se  disent  d'excel- 
lente santé.  Leurs  expériences  se  groupent  sous  quatre 
chefs  :  1°  tendance  générale  au  mouvement,  sans  impul- 
sion motrice  consciente;  2°  tendance  d'une  [idée  à  se 
dépenser  en  mouvement,  involontairement  et  inconsciem- 
ment; 3"  tendance  d'un  courant  sensoriel  à  se  dépenser  en 
réaction  motrice  inconsciente;  4°  travail  inconscient  de  la 
mémoire  et  de  l'invention. 

1°  La  main  est  mise  sur  une  planchette,  analogue  à  celle 
des  spirites  (c'est  une  planche  ghssant  sur  des  billes  de 
métal  et  armée  d'un  crayon;  on  met  la  planchette  sur  une 
table,  sur  du  papier,  et  le  crayon  écrit  tous  ses  mouve- 
ments). L'esprit  du  sujet  est  occupé  à  lire  une  histoire 
intéressante.  Dans  ces  conditions,  il  se  produit  facilement, 
quand  le  sujet  a  pris  l'habitude  de  ne  pas  surveiller  sa 

'  Normal  Motor  AuLomalism.  Psychol.  Rev.,  sept.  1896,  492-512. 
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main,  des  mouvements  spontanés,  qui  dérivent  d'ordinaire 
de  stimuli  produits  par  une  position  fatigante;  en  outre, 
des  excitations  extérieures  (par  exemple  si  on  remue  la 
planchette),  provoquent  dans  la  main  des  mouvements  de 
divers  sens,  dont  on  peut  amener  la  répétition,  et  qui 
alors  se  continuent  assez  longtemps.  La  distraction  de 
l'attention  est  une  condition  importante;  mais  il  ne  faut 
pas  que  l'histoire  lue  pour  distraire  soit  trop  émouvante, 
car  cette  émotion  peut  produire  <les  mouvements  réflexes 
ou  une  tension  musculaire  qui  nuisent  aux  mouvements 
inconscients. 

2"  Le  sujet  lit  à  haute  voix  en  tenant  un  crayon  à  la 
main;  parfois  il  écrit  un  mot  qu'il  lit,  surtout  lorsque  ce 
mot  est  court;  les  mots  longs  sont  seulement  commencés; 
cette  écriture  se  fait  souvent  sans  que  le  sujet  le  sache. 

3°  Le  sujet  lit  à  liante  voix,  et  écrit  suh-consciemment 
les  mots  que  pendant  sa  lecture  une  personne  lui  dicte  à 
voix  basse.  A  ces  expériences  on  n'arrive  qu'après  beau- 
coup d'entraînement.  Au  début,  c'est  très  pénible;  on  s'ar- 
rête de  lire  dès  qu'on  entend  un  mot.  Il  faut  apprendre 
à  retenir  son  attention  sur  la  lecture.  On  arrive  bientôt 
à  continuer  la  lecture  sans  l'interrompre,  môme  quand 
il  y  a  des  dictées  chaque  io  ou  20  secondes  :  l'écriture 
devient  inconsciente.  La  lecture  inconsciente  se  fait  plus 
facilement;  le  sujet  lit  un  livre  qui  ne  présente  aucun  inté- 
rêt, et  pendant  ce  temps  on  lui  raconte  une  histoire  très 
intéressante;  quand  l'expérience  est  bien  en  train,  il  peut 
lire  même  une  page  entière,  sans  en  avoir  conscience  et 
sans  rien  se  rappeler;  la  lecture  ne  manque  pas  entière- 
ment d'expression,  mais  elle  est  monotone;  elle  contient 
des  erreurs,  des  substitutions  de  mots.  La  lecture  est  bonne 
surtout  quand  elle  roule  sur  des  sujets  familiers. 

4°  Ici  les  expériences  sont  plus  difficiles  et  n'ont  réussi 
que  parce  que  les  sujets  étaient  bien  exercés  par  les  expé- 
riences précédentes.  D'abord,  ils  ont  fait  de  l'écriture  au- 
tomatique  spontanée  ;   par  exemple  en  lisant,  leur  main 
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«''Clivait;  puis,  ils  ont  même  pu  se  dispenser  de  lire  pour 
détourn»'!' l'atteiilion;  chez  l'un  des  sujets,  Miss  Stein,  lu 
distraction  «Hait  suffisante  quand  elle  lisait  les  mots  que 
sa  main  venait  d'écrire  quelque  temps  auparavant;  l'écriture 
spontanée  de  la  main  était  involontaire,  inconsciente;  les 
paroles  écrites  étaient  parfois  dénuées  de  sens;  il  y  avait 
surtout  des  répétitions  de  mots  et  de  phrases.  Les  auteurs 
ont  pu  également,  par  la  même  méthode,  reproduire  incons- 
ciennnent  des  passages  qu'ils  savaient  par  cœur,  mais 
n'avaient  jamiiis  écrits.  La  condition  essentielle  de  toute 
cette  activité  automatique  est  une  distraction  de  l'attention 
ohtenue  volontairement  ;  il  ne  faut  pas  cependant  que  Tatten- 
tion  distraite  soit  sollicitée  avec  trop  de  force;  si,  par 
exemple,  on  relit  un  passage  d'une  histoire  qu'on  n'avait 
pas  compris  d'abord,  et  qui  est  nécessaire  pour  l'intelli- 
gence du  reste,  alors,  sous  l'inlluencede  ce  surcroit  d'atten- 
tioEi,  toute  l'activité  automatique  est  suspendue. 

Ces  expériences  ne  dilTèrent  nullement  de  celles  que  j'ai 
publiées  moi-même  il  y  a  plusieurs  années  dans  le  Mind 
et  que  je  viens  de  résumer  plus  haut;  elles  sont  seulement 
un  peu  plus  complexes,  ce  qui  tient  à  ce  que  les  deux 
auteurs  se  sont  longuement  entraînés;  ainsi,  ils  ont  pu 
avoir  de  l'écriture  automatique  spontanée,  ce  que  je  n'ai 
pu  faire  sur  mes  sujets.  Mais  la  nouveauté  de  leur  étude 
ne  doit  pas  être  cherchée  là;  elle  consiste  plutôt  en  ce 
qu'étant  psychologues,  ils  ont  pu  analysrt-  de  très  près  ce 
qui  se  passait  dans  leur  conscience  pendant  les  expé- 
riences; c'est  celte  auto-analyse  qui  donne  un  très  grand 
intérêt  à  leurs  études.  Nous  allons  rendre  compte  des 
observations  qu'ils  ont  faites. 

Tout  d'abord,  ils  ont  eu  souvent  le  sentiment,  quand  ils 
ont  eu  l'occasion  de  percevoir  leur  activité  automatique, 
que  cette  activité  a  un  caractère  extra-personnel,  c'est-à- 
dire  leur  est  étrangère.  Ainsi,  s'ils  s'aperçoivent  que,  pen- 
dant une  lecture,  leur  main  fait  remuer  la  planchette,  ce 
mouvement  leur  apparaît  comme  produit  par  une  cause 
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extérieure;  ils  n'en  ont  conscience  que  par  les  sensations 
qui  accompagnent  le  mouvement  produit.  Quand  le  sujet 
lit  à  haute  voix,  en  écoutant  une  autre  personne,  le  bruit 
de  sa  propre  voix,  s'il  l'entend,  lui  paraît  étranger. 

C'est  surtout  dans  l'expérience  de  l'écriture  automatique 
sous  dictée  pendant  une  lecture  consciente  qu'on  s'est  bien 
rendu  compte  du  mécanisme  de  cette  inconscience.  L'écri- 
ture sous  dictée  comprend  4  éléments  :  l''  l'audition  du  mot 
dicté;  2°  la  formation  d'une  impulsion  motrice;  S**  une 
sensation  d'effort;  4°  une  sensation  centripète,  venant  du 
bras,  et  avertissant  que  le  mouvement  graphique  a  été 
exécuté.  L'impulsion  motrice  est  difficile  à  décrire  ;  elle  se 
compose  de  représentations  visuelles  et  motrices  du  mou- 
vement à  exécuter,  et  d'autre  chose  encore.  Dans  les  expé- 
riences, on  a  vu  se  produire  par  degrés  l'inconscience  de 
l'opération  entière.  Ce  qui  devient  d'abord  inconscient,  c'est 
le  sentiment  de  l'effort.  On  entend  le  mot  dicté,  on  a  une 
idée  d'écrire,  et  cela  se  trouve  écrit;  on  n'a  pas  le  senti- 
ment de  la  difficulté,  de  «  quelque  chose  d'accompli  ». 
L'acte  paraît  encore  volontaire.  Ce  sentiment  de  l'effort 
revient  quand  le  bras  se  fatigue. 

Le  second  degré  est  la  disparition  de  l'impulsion  motrice; 
l'écriture  cesse  de  paraître  volontaire.  On  entend  le  mot  et 
on  sait  qu'on  l'a  écrit;  c'est  tout.  L'écriture  est  consciente 
et  devient  cependant  extra-personnelle .  Le  sentiment  que 
l'écriture  est  notre  écriture  semble  disparaître  avec  l'im- 
pulsion motrice.  Parfois  le  sujet  gardait  un  élément  de 
l'impulsion  motrice,  la  représentation  visuelle  du  mouve- 
ment à  exécuter,  et  cependant  le  mouvement  lui  paraissait 
étranger.  Les  auteurs  pensent,  —  mais  ils  avancent  cette 
hypothèse  avec  beaucoup  de  réserve,  —  qu'il  y  a  dans  une 
impulsion  motrice  la  conscience  d'un  courant  moteur  cen- 
trifuge, et  que  c'est  cette  conscience  qui  est  le  fait  capital, 
qui  permet  d'attribuer  un  acte  à  notre  personnalité,  ou 
qui  le  fait  considérer  comme  étranger. 

L'inconscience  peut  faire  encore  des  progrès,  et  alors  le 


HISTORIQUE  K'ï 

sujet  n'a  plus  conscience  d'enlendre  le  mol  dicté,  ni  cons- 
cience de  l'avoir  écrit;  celle  dernière  conscience  se  perd  la 
dernière;  le  sujet  peut  être  devenu  inconscient  d'avoir 
entendu  le  mot,  et  rester  conscient  de  l'avoir  écrit.  Mais 
ce  n'est  pas  sur  ce  fondement  que  repose  le  sentiment  de 
la  personnalité,  puisque  le  sujet  peut  entendre  le  mot, 
savoir  qu'il  l'a  écrit  et  cependant  juger  que  le  mouvement 
ne  vient  pas  de  lui. 

Cette  analyse  curieuse,  les  auteurs  l'ont  poussée  plus 
loin  encore  dans  l'écriture  automatique  spontanée;  ils  ont 
vu  qu'ils  peuvent  non  seulement  surveiller  leur  main,  mais 
prévoir  ce  qu'elle  doit  écrire,  et  cependant,  même  dans  ces 
conditions,  le  mouvement  d'écriture  reste  étranger  à  la 
personne.  Si  réellement  leur  hypothèse  est  juste,  si  le  sen- 
timent de  la  personnahté  repose  sur  la  conscience  de  la 
décharge  motrice,  ce  serait  une  solution  tout  à  fait  nou- 
velle et  curieuse  à  un  prohlème  qui,  jusqu'à  présent,  a  été 
discuté  1res  longuement*. 

Les  résultats  obtenus  semblent  montrer  que  l'automa- 
tisme normal,  en  se  développant,  peut  devenir  presque  aussi 
complexe  que  la  vie  subconsciente  des  hystériques.  C'était 
là  le  but  proposé  aux  recherches,  et  les  auteurs  pensent 
l'avoir  atteint.  Ils  remarquent  que  ce  qui  distingue  ici  l'iiys- 
térique  du  sujet  normal,  c'est  que  l'hystérique  est  distraite, 
parce  qu'elle  ne  peut  pas  faire  autrement,  tandis  que  le 
sujet  normal  réalise  l'étal  de  distraction  parce  qu'il  le  veut. 
L'hystérie  est  donc  bien,  au  moins  en  partie,  une  maladie 
de  l'attention.  A  propos  du  rôle  de  l'attention  dans  ces 
phénomènes  d'inconscience,  signalons  dans  l'article  pré- 
cédent trois  observations  curieuses,  que  les  auteurs  n'ont 
pas  rapprochées,  et  dont  ils  n'ont  peut-être  pas  vu  la  por- 
tée. Ces  trois  faits  sont  les  suivants  :  1"  quand  l'histoire 


'  Je  renvoie  sur  ce  point  à  mon  étude  sur  M.  de  Ciirel,  où  l'on  trouvera 
celte  idée  que  la  séparation  des  personnalités  vient  très  probablement  d'un 
phénomène  d'inconscience  portant  sur  une  partie  des  processus  psycholo- 
giijues  [Année  psych.,  I,  p.  147). 
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qu'on  lit  pour  se  distraire  devient  très  émouvante,  les 
mouvements  subconscients  cessent  :  2°  ils  cessent  égale- 
ment, s'il  faut  faire  un  effort  intellectuel  considérable  pour 
comprendre  ce  qu'on  lit;  3°  dans  le  cas  où  l'on  écrit  auto- 
matiquement sous  la  dictée,  si  la  dictée  se  fait  à  voix 
très  basse,  exigeant  un  effort  pour  comprendre,  la  cons- 
cience reparaît.  Cela  montre  que  l'état  de  division  mental 
ne  se  maintient  que  si  l'attention  fournie  n'atteint  pas  son 
maximum.  Il  y  a  lieu  de  rapprocber  ces  faits  d'une  obser- 
vation ingénieuse  de  Mercier  {Année  Psychologique,  II, 
p.  889-890). 

Tout  récemment.  G,  Stein  a  publié  dans  Psijchological 
Revieiv  (mai  1898)  une  étude  sur  la  culture  de  l'automatisme 
moteur;  cette  étude  a  été  faite  avec  l'instrument  imaginé 
par  Delabarre  pour  l'enregistrement  des  mouvements 
inconscients';  on  distrayait  le  sujet,  puis  on  donnait  une 
certaine  impulsion  à  son  doigt,  et  on  cliercliait  si  le  sujet 
continuait  macbinalement  et  sans  s'en  rendre  compte  le 
mouvement  imprimé.  C'est  en  somme  mon  expérience  pre- 
mière ;  l'auteur  a  cherché  sur  combien  de  sujets  elle  réusis- 
sait,  et  il  a  constaté  que  ce  nombre  est  très  élevé,  environ 
35  sur  40  hommes  et  45  sur  50  femmes.  Par  conséquent 
l'épreuve  peut  servir  de  test  pour  la  psychologie  indivi- 
duelle, du  moment  que  les  résultats  qu'elle  donne  sont  si 
fréquents. 

Les  expériences  de  Solomons  et  Stein  forment  une  tran- 
sition entre  les  nôtres  et  celles  de  Patrick;  elles  montrent 
leur  continuité.  Dans  nos  études,  nous  n'avons  eu  que  de 
l'écriture  automatique  de  répétition;  Solomons  et  Stein  ont 
obtenu,  rien  que  par  un  entraînement  plus  prolongé,  un 
peu  d'écriture  automatique  spontanée  ;  et  enfin  Patrick  a 
obtenu  très  facilement,  chez  un  sujet  prédisposé,  non  seule- 
ment de  l'écriture  automatique  spontanée,  mais  un  système 

'  Voir  1"  Année  psychologique,  p.  b32. 
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d'états  de  conscience  se  séparant  de  la  personnalité  princi- 
pale et  constituant  une  personnalité  assez  bien  déiinie.  Il 
n'est  pas  douteux  que  tous  ces  phénomènes  diffèrent  seu- 
lement en  degrés. 

Mon  avis  est  que  dans  une  étude  complète  sur  la  sugges- 
tihilité  d'un  individu,  il  faut  faire  une  petite  place  à  la 
recherche  des  premiers  signes  de  la  division  de  conscience. 
Pour  ne  pas  perdre  trop  de  temps,  on  pourrait  procéder 
ainsi  :  après  avoir  mis  un  crayon  dans  la  main  du  sujet, 
derrière  l'écran,  on  recherchera  s'il  est  possible  d'obtenir, 
en  cinq  minutes  d'essai,  des  mouvements  passifs  de  répé- 
tition. Si  ces  mouvements  sont  nets,  on  recherchera  s'il 
se  produit,  quand  le  sujet  pense  à  son  nom,  de  récriture 
spontanée;  si  celle-ci  se  produit  encore,  on  cherchera  si 
l'écriture  répond  à  des  questions  posées  à  demi-voix.  Ce 
sont  les  trois  degrés  principaux  de  la  division  de  cons- 
cience ;  mais  chacun  de  ces  degrés  est  susceptible  de  très 
nombreuses  subdivisions.  Je  me  contente  pour  le  moment 
d'indiquer  une  méthode  à  suivre,  sans  entrer  dans  les 
détails  ;  les  expérimentateurs  qui  s'occuperont  de  ces 
recherches  s'apercevront  vite  qu'il  y  a  un  grand  avantage 
a  avoir  un  fil  conducteur.  On  demandera  ensuite  au  sujet 
s'il  est  spirite,  médium,  s'il  a  reçu  des  communications, 
etc. 

Il  sera  intéressant  de  savoir  s'il  existe  quelques  rapports 
entre  la  disposition  à  l'écriture  automatique  et  la  suggesti- 
bilité  ;  nous  supposons  que  ce  rapport  existe,  car  le  per- 
sonnage de  l'écriture  automatique  est  très  suggestible,  et 
ces  divers  phénomènes  de  subconscience  et  de  division  de 
conscience  forment  le  fond  de  l'hypnotisme  ;  mais  en 
sonnne,  tout  ceci  n'a  pas  encore  été  étudié  clairement  sur 
des  individus  normaux,  et  on  ne  sait  pas  au  juste  quelle 
signihcation  la  psychologie  individuelle  doit  attacher  à 
l'écriture  automatique. 

La  division  de  conscience  s'exprime  parfois  par  des  mani- 
festations autres  que  l'automatisme  des  mouvements  ;  elle 
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peut  se  produire  de  telle  sorte  que  le  sujet  en  ait  la  percep- 
tion assez  claire  ;  dans  ce  cas,  il  est  inutile  de  faire  des 
expériences  sur  le  sujet,  le  plus  simple  est  de  l'interroger 
et  de  lui  demander  une  description  aussi  complète  que  pos- 
sible des  impressions  qu'il  a  ressenties.  Il  est  bien  entendu 
que  l'expérimentateur  doit  le  mettre  sur  la  voie,  car  les 
personnes  qui  ont  éprouvé  les  phénomènes  de  ce  genre  ne 
se  rendent  pour  ainsi  dire  jamais  compte  de  leur  nature. 
Voici  à  peu  près  dans  quelles  conditions  une  personne 
remarque  de  légers  signes  de  division  de  conscience  :  elle 
a  le  sentiment  que  le  monde  extérieur  est  étrange;  les  objets 
(jui  l'entourent,  quoique  familiers,  lui  paraissent  nouveaux, 
l)izarres,  indéfinissables  ;  elle  les  regarde  d'un  œil  curieux 
comme  si  elle  ne  les  connaissait  pas,  mais  en  même  temps 
elle  se  rend  bien  compte  que  c'est  une  illusion.  Parfois,  les 
objets  paraissent  éloignés.  Cette  impression  d'étrangeté, 
on  peut  l'éprouver  dans  la  perception  de  son  propre  corps; 
on  se  demande  :  «  est-ce  là  ma  jambe?  je  ne  reconnais  pas 
mes  bras.  Mon  corps  me  paraît  drôle.  Est-ce  moi  qui  suis 
assis  en  ce  moment  sur  cette  chaise?  »  etc.,  etc.  Enfin,  on 
éprouve  aussi  la  môme  impression  pour  sa  propre  voix,  et 
pour  le  sens  des  paroles  qu'on  vient  de  prononcer  ;  après 
avoir  parlé,  prononcé  à  haute  voix  plusieurs  phrases,  par 
exemple  dans  un  dîner,  on  écoute  sa  voix,  le  timbre  en 
paraît  changé,  il  semble  que  ce  soit  la  voix  d'un  autre  ;  de 
même,  on  reconnaît  difficilement  sa  propre  pensée  dans  les 
paroles  qu'on  a  prononcées  :  on  croirait  que  la  phrase  a  été 
construite  par  une  autre  pensée  et  dite  par  une  autre 
bouche.  Krishaber,  que  Taine  a  longuement  cité  dans  son 
Intelligence  ' ,  a  rapporté  sous  le  nom  de  névropathie 
cérébro-cardiaque ,  beaucoup  d'exemples  de  ces  phéno- 
mènes de  dissociation;  et  cette  année  même  Bernard  Leroy 
vient  de  publier  une  utile  monographie  de  Villusion  de 


'  Voir  le  vol.  2,  in  fine  note  sur  les  éléments  et  la  formation  de  l'idée  de 
moi. 
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fausse  reconnaissance',  et  il  ressort  des  documents  que  cet 
auteur  a  réunis,  que  l'illusion  de  fausse  reconnaissance  est 
souvent  liée  à  des  phénomènes  légers  de  dédoublement  de 
conscience. 


IV 


INFLUENCE    DE    LA    ROUTINE,    DES    PREJUGES, 
DES    IDÉES    DIRECTRICES 

Notre  quatrième  catégorie  de  recherches  n'a  rien  de 
commun  avec  la  précédente  ;  elle  part  d'un  principe  tout 
spécial.  Ce  principe  est  le  suivant  :  dans  toutes  les  opéra- 
tions que  nous  exécutons  avec  notre  inteUigence,  comme 
de  voir,  d'agir,  de  raisonner,  de  prendre  un  parti,  etc., 
nous  présentons  deux  tendances  contraires  ;  la  première 
représente  l'habitude,  la  routine;  la  seconde  représente  la 
réflexion  personnelle,  l'esprit  critique.  Tout  acte  physique 
ou  mental  que  nous  faisons  ressemble  plus  ou  moins  à  un 
de  nos  actes  antérieurs,  il  rencontre  par  conséquent  devant 
lui  un  commencement  d'adaptation,  dont  il  profite,  et  on  a 
une  tendance  à  se  répéter,  à  refaire  ce  qu'on  a  déjà  fait, 
parce  que  c'est  plus  facile,  parce  que  cela  demande  moins 
de  réflexions.  Mais  d'autre  part,  comme  les  circonstances 
ne  sont  jamais  identiquement  les  mêmes,  comme  il  y  a 
entre  la  circonstance  de  l'acte  nouveau  et  celle  de  l'acte 
ancien,  une  petite  différence,  nous  devrions  faire  subir  à 
l'acte  nouveau  une  petite  modification  pour  mieux  l'ajuster 
aux  circonstances  nouvelles,  mais  cela  exige  un  effort  d'at- 
tention, et  par  conséquent  une  fatigue  dont  il  est  tout 
naturel  que  nous  cherchions  à  nous  décharger  ;  c'est  en 
somme  une  lutte  entre  l'habitude  et  l'attention;  l'habitude 
représente  l'ancien,  l'acquis,  et  l'attention  est  un  eff"ort  vers 

'  Villusion  de  fausse  reconnaissance,  Paris.  Alcan,  1898. 
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le  nouveau.  Sous  le  terme  d'habitude  se  cachent  bien  des 
faits  différents;  nous  avons  cité  comme  exemple  d'iiabitudes 
cette' routine  delà  vie  de  tous  les  jours,  qui  nous  fait  asseoir 
de  la  même  façon,  faire  les  mêmes  réflexions,  etc.  Dans  les 
études  proprement  intellectuelles,  celte  routine  prend  le 
nom  d'idées  préconçues;  parfois  la  simple  idée  directrice 
d'une  expérience,  l'attente  d'un  phénomène,  le  désir  de 
vérifier  une  hypothèse  agréable,  la  parole  d'un  maître  ont 
tant  d'influence  sur  nous  que  notre  esprit  critique  se  trouve 
suspendu. 

Les  expériences  don  t  nous  allons  parler  ont  eu  pour  but  dé 
réaliser  sous  une  forme  expérimentale  les  conditions  dont 
nous  venons  de  parler;  on  a  imaginé  des  dispositifs  spé- 
ciaux qui  permettent  de  voir  avec  quel  degré  de  routine 
une  personne  répète  une  même  opération,  quand  les  cir- 
constances qui  ont  expliqué  la  première  opération  changent 
légèrement,  et  exigeraient  un  acte  différent.  L'idée  de  ces 
recherches  est  venue,  d'une  manière  tout  à  fait  indépen- 
dante, à  M.  Henri  et  à  moi,  d'une  part,  et  à  M.  Scripture 
et  à  ses  élèves  d'autre  part. 

Voici  l'idée  qui  nous  était  personnelle.  Nous  faisions  faire 
à  des  enfants  d'école  des  expériences  sur  la  mémoire 
visuelle  des  lignes.  Ces  expériences  se  faisaient  par  la 
méthode  de  reconnaissance.  On  montrait  d'abord  à  l'enfant 
une  ligne  isolée,  puis  on  laissait  écouler  un  certain  inter- 
valle de  temps,  puis  on  faisait  passer  sous  les  yeux  de 
l'enfant  un  grand  carton  sur  lequel  étaient  tracées  une 
série  de  lignes  parallèles,  de  longueur  croissante  ;  l'enfant 
devait  reconnaître  dans  la  série  la  ligne  égale  à  celle  qu'on 
lui  montrait.  Cette  opération  se  faisait  deux  fois  ;  la  pre- 
mière fois,  la  ligne  modèle  se  trouve  dans  la  série  ;  la 
seconde  fois  elle  ne  s'y  trouve  pas  :  ainsi,  la  ligne  modèle 
étant  de  40  millimètres,  le  second  tableau  ne  contient  pas 
de  ligne  plus  longue  que  36  millimètres.  Un  œil  exercé 
s'aperçoit  de  cette  lacune  ;  mais  la  première  épreuve  a  déjà 
créé  une  routine  grâce  à  laquelle  l'enfant  ayant  trouvé  la 
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ligne  modèle  clans  le  premier  tableau,  s'attend  à  la  retrou- 
ver dans  le  second.  Voici  le  résumé  de  nos  résultats  : 

NOMBRE  D'EiNFANTS  TROMPÉS  PAR  LA  ROUTINE 

Mémoire.  Comparaison  directe 

(mo)  enne  des  3  cours] , 

Cours  élémentaire  (7  à  9  ans).    .     88  p.  100  38  p.  100 

—  moyen  (9  à  M  ans).  ...     60      — 

—  supérieur  (11  à  13  ans).    .     47      — 

Ces  chiffres  montrent  rinlluence  de  l'âge  sur  la  sugges- 
tibilité  ;  ils  montrent  aussi  que  dans  l'acte  de  comparaison, 
qui  est  plus  facile  et  donne  plus  de  sécurité  à  l'esprit  que 
l'acte  de  mémoire,  on  est  moins  suggestible. 

Il  est  à  remarquer  que  bien  que  ce  genre  de  suggestion 
provienne  du  dispositif  même  de  l'expérience,  et  non  delà 
présence  de  l'expérimentateur,  cependant  Tautorité  morale 
de  celui-ci  exerce  incontestablement  une  influence  sur  le 
résultat  ;  c'est  un  professeur,  il  fait  sa  recherche  dans  une 
école,  il  est  l'ami  du  directeur,  il  est  plus  âgé  que  l'enfant; 
toutes  ces  circonstances  inspirent  à  l'enfant  confiance,  et  il 
faut  que  l'enfant  soit  bien  sur  de  sa  critique  pour  déclarer 
que  la  ligne  qu'on  lui  dit  de  chercher  dans  le  tableau  n'y 
est  pas.  Il  est  toujours  très  difficile,  pensons-nous,  de  faire 
des  épreuves  de  suggestibilité  en  supprimant  tout  ce  qui 
dépend  de  l'action  morale  de  l'expérimentateur  ;  mais  on 
peut  tout  au  moins  diminuer  la  part  de  ce  facteur. 

Scriplure,  avons-nous  dit,  et  après  lui  Gilbert  et  Sea- 
shore,  ses  élèves,  on  fait  des  recherches  du  même  genre,  ou 
(lu  moins  avec  des  méthodes  très  analogues.  Le  travail  de 
Seashore,  qui  est  le  plus  important,  a  pour  titre  :  La  mesure 
des  illusions  et  hallucinaiions  de  l'état  normal.  Les  auteurs 
ont  du  reste  eu  la  pleine  conscience  qu'ils  inauguraient  une 
méthode  nouvelle,  bien  distincte  de  celle  de  la  suggestion 
hypnoti([ue  ;  il  est  seulement  à  regretter  que  cette  conscience 
de  leur  originalité  se  soit  accompagnée  d'un  parfait  mépris 
pour  les  études  d'hypnotisme  et  même  pour  les  hypnoti- 
seurs, qu'ils  ont  traités  de  jongleurs  et  de  charlatans. 
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Les  expériences  de  Seasliore'  ont  été  faites  sur  des 
élèves  de  laboratoire  ;  et  à  première  vue  on  aurait  pu  croire 
que  ces  élèves,  jeunes  gens  dont  l'âge  est  d'ordinaire  de 
20  ans,  auraient  été  moins  faciles  à  duper  que  les  enfants 
d'école  primaire.  Cependant  il  s'est  trouvé  que  tous  les  dis- 
positifs de  Seasliore  ont  fait  des  dupes;  et  môme  on  a  pu 
observer  un  fait  bien  inattendu;  des  élèves  qui  avaient  été 
mis  d'avance  au  courant  de  la  nature  de  la  reclierche  s'y 
sont  laissé  prendre.  La  force  de  la  suggestion  était  aug- 
mentée par  le  silence  du  laboratoire,  la  solitude,  l'obscu- 
rité, le  signal  donné  avant  le  stimulus,  etc.  Voici  quelques- 
unes  des  expériences  de  Seasliore  ;  elles  consistent  à  faire 
plusieurs  fois  une  expérience  sincèrement  ;  puis ,  quand 
riiabitude  est  née,  on  fait  une  expérience  simulée,  et  le 
sujet  non  prévenu  y  répond  comme  si  elle  était  véritable. 

Hlusw7ide  chaleur.  —  On  fait  passer  le  courant  électrique 
d'une  pile  au  bichromate  dans  un  fil  d'argent  tendu  entre 
deux  bornes  :  le  fil  s'échauffe,  et  le  sujet  est  invité  à  pincer 
le  (il  entre  le  pouce  et  l'index  et  à  se  rendre  compte  de  la 
chaleur  produite.  Après  cette  expérience  préliminaire,  des- 
tinée à  créer  la  suggestion,  expérience  qu'on  répète  deux 
ou  trois  fois,  l'expérimentateur  interrompt  le  circuit  à 
rinsu  du  sujet,  en  poussant  avec  le  genou  un  interrupteur 
placé  sous  la  table  ;  puis,  on  recommence  les  expériences 
une  dizaine  de  fois  ;  on  feint  de  mettre  en  action  la  pile,  on 
donne  au  sujet  un  signal  pour  qu'il  touche  le  fil,  et  on  lui 
fait  indiquer  au  bout  de  combien  de  temps  il  perçoit  la 
chaleur.  L'expérience  a  en  apparence  pour  but  de  mesurer 
le  temps  de  réaction.  Les  expériences  ont  été  faites  sur 
8  sujets;  dans  120  essais,  nous  notons  seulement  5  cas  où 
le  sujet  n'a  rien  senti. 

Illusion  d'un  changement  de  clarté.  —  Cette  illusion  a 
été  provoquée  de  plusieurs  manières  différentes  ;  une  des 
plus  simples  était  provoquée  avec  l'appareil  suivant  :  deux 

'  Measurements  of  Illusions  and  Hallucinations  in  Normal  Life,  Studios 
from  tlie  Yale  Psych.  Lab.,  Yalo,  1895,  III. 
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carions  blancsjuxtaposés  et  vus  chacun  dans  un  cadre  noir 
immobile  étaient  mobiles  et  pouvaient  tourner  autour  d'un 
de  leurs  côtés  verticaux  ;  ils  recevaient  tous  deux  la 
lumière  d'une  lampe  ;  et  on  comprend  qu'ils  paraissent 
d'autant  moins  éclairés  qu'ils  sont  placés,  par  rapport  à 
l'observateur,  dans  une  position  plus  oblique.  Un  des  car- 
tons restant  immobile  et  servant  de  point  de  comparaison, 
l'expérimentateur  fait  tourner  lentement  l'autre  carton  au 
moyen  d'un  fil  qu'il  a  entre  les  mains  ;  le  sujet  ne  voit  pas 
le  mouvement  de  l'expérimentateur  ;  on  commence  parfaire 
tourner  réellement  le  second  carton,  après  un  signal,  et  le 
sujet  dit  quand  il  perçoit  le  changement  ;  puis  on  refait  le 
même  signal,  maison  laisse  le  carton  immobile,  et  le  sujet 
croit  percevoir  comme  avant  le  changement  de  clarté,  qui 
lui  parait  se  produire  à  peu  près  au  bout  du  même  temps 
après  le  signal. 

Illusion  de  son  —  Après  beaucoup  d'essais  infructueux, 
l'auteur  s'est  arrêté  au  dispositif  suivant  :  après  un  signal 
donné,  on  augmente  graduellement  l'intensité  d'un  son  en 
rapprochant  les  deux  bobines  d'un  appareil  à  chariot,  et 
le  sujet  doit  réagir  dès  qu'ilentend  le  son,  qu'il  sait  devoir 
être  très  faible  au  début,  puis  augmenter  ;  tantôt  on  fait 
l'expérience  réellement,  tantôt  on  fait  le  signal  sans  rap- 
procher ensuite  les  bobines. 

Pour  le  toucher,  on  a  provoqué  des  excitations  minimales 
en  posant  des  corps  très  légers  sur  la  main  du  sujet,  der- 
rière un  écran  ;  le  contact  était  fait  après  un  signal  :  puis 
on  a  continué  le  signal  sans  faire  de  contact;  le  sujet 
devait  réagir.  Les  expériences  sur  l'odorat,  le  goût,  etc., 
sont  si  faciles  à  imaginer  que  nous  n'insistons  pas  ;  tou- 
jours une  excitation  réelle,  mais  faible,  produite  d'abord 
avec  un  certain  dispositif,  qui  impressionne  un  peu  le  sujet, 
puis  on  conserve  le  même  dispositif,  par  exemple  le  môme 
signal  et  on  supprime  l'excitation  réelle.  Notons,  pour  ter- 
miner sur  ces  points,  l'hallucination  d'un  objet  qui  a  été 
produite  de  la  manière  suivante  :  dans  une  chambre  peu 
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éclairée,  on  montre  au  sujet  un  objet  peu  visible,  une 
petite  balle  se  détachant  sur  fond  noir,  et  on  clierche  à 
quelle  distance  le  sujet  distingue  cet  objet;  on  fait  l'ex- 
périence plusieurs  fois  ;  chaque  fois  le  sujet  part  d'une 
assez  grande  distance,  se  rapproche  lentement  en  regar- 
dant, puis  s'arrête  quand  il  voit  la  balle  ;  à  ce  moment, 
il  jette  les  yeux  sur  le  parquet  où  les  distances  sont  mar- 
quées, et  lit  la  distance  où  il  se  trouve  de  la  mire  ;  puis, 
il  se  retourne  et  s'éloigne,  pour  refaire  la  même  expé- 
rience ;  pendant  qu'il  se  retourne,  l'expérimentateur  peut 
supprimer  la  balle  ;  le  sujet  revient,  et  quand  il  se  trouve 
à  peu  près  à  la  même  distance  que  la  première  fois,  il  croit 
qu'il  perçoit  encore  la  balle. 

Ainsi  que  nous  l'avons  dit  plus  haut,  la  possibilité  de 
provoquer  des  illusions  ou  môme  des  hallucinations  n'ayant 
nullement  besoin  d'être  démontrée,  ces  expériences  seraient 
peu  intéressantes  si  elles  ne  nous  apprenaient  rien  de  nou- 
veau sur  le  mécanisme  de  la  suggestion.  C'est  cette  recher- 
che du  mécanisme  qui  seule  donne  de  l'intérêt  à  l'étude. 
Seashore  paraît  ne  pas  l'avoir  toujours  bien  compris;  car 
les  détails  qu'il  nous  donne  suï*  ce  point  sont  assez  maigres. 
Nous  noterons  seulement  les  quelques  remarques  qui 
suivent  :  Il  est  aussi  facile,  dans  les  expériences  sur  la 
lumière,  de  donner  des  illusions  sur  l'augmentation  de 
clarté  que  sur  la  diminution.  —  L'illusion  se  produit  à  peu 
près  avec  la  même  rapidité  que  la  perception  correspon- 
dante. —  Alors  même  que  le  sujet  n'est  pas  en  attente  d'un 
seul  stimulus,  mais  de  deux,  et  doit  choisir  entre  les 
deux  (par  exemple  il  doit  se  produire  soit  plus,  soit  moins 
de  lumière),  l'illusion  est  possible,  car  le  sujet  peut  fixer 
son  attention  principalement  sur  l'idée  d'un  seul  stimulus, 
et  être  convaincu  par  quelque  circonstance  banale  que  c'est 
bien  ce  stimulus-là  qui  va  se  produire.  —  Il  est  arrivé  par- 
fois que  certains  sujets  étaient  avertis  par  d'autres  que  les 
expériences  étaient  illusoires;  malgré  leur  scepticisme,  ils 
n'en  ont  pas   moins  subi  l'illusion,  au  bout  de  quelques 
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répétitions  des  stimulus  réels  ;  il  en  a  été  de  même  pour 
un  sujet  qu'on  avait  formellement  averti  de  l'illusion 
qu'on  allait  produire.  Il  suffit  de  répéter  plusieurs  fois  le 
stimulus  réel  pour  écarter  l'effet  de  cette  suggestion  néga- 
tive. —  La  force  de  la  suggestion  a  été  augmentée  par  le 
silence  du  laboratoire,  la  solitude,  l'obscurité,  le  signal 
donné  avant  le  stimulus,  les  observations  spontanées  Au 
sujet  sur  le  mécanisme  des  appareils,  la  régularité  ryth- 
mique de  certaines  excitations,  la  synesthésie  de  sensations 
réelles  avec  les  sensations  suggérées.  Ainsi,  dans  les  expé- 
riences sur  le  goût,  on  déposait  toutes  les  fois  sur  la  lan- 
gue une  goutte  d'eau;  il  y  avait  donc  une  sensation  réelle 
tactile,  qui  tantôt  était  associée  à  une  sensation  de  goût 
sucre),  tantôt  n'y  était  pas  associée,  mais  la  suggérait. 

Nous  pouvons  faire  à  ces  expériences  de  Seashore  la 
même  critique  qu'aux  nôtres;  elles  n'excluent  pas  complè- 
tement l'action  personnelle,  l'influence  dégagée  par  Tex- 
périmentateur,  bien  que  cette  influence  soit  incontesta- 
blement moindre  que  dans  le  cas  où  il  donne  directement 
un  ordre. 

Il  y  a  une  remarque  sur  laquelle  l'auteur  n'insiste  pas 
assez,  peut-être,  c'est  que  les  illusions  ne  peuvent  porter 
que  sur  des  sensations  faibles.  Pour  les  expériences 
visuelles,  par  exemple,  il  a  été  amené  à  troubler  seulement 
des  perceptions  de  niinima  d'excitation  ou  de  différences 
minima,  et  ces  expériences  sont  certainement  très  instruc- 
tives, puisqu'elles  montrent,  soit  dit  en  passant,  condjien 
certaines  méthodes  dp  psycho-physique  sont  exposées  à 
l'erreur  quand  le  sujet  sait  d'avance  ce  qu'il  doit  percevoir. 
Pour  les  sensations  du  toucher,  pour  la  perception  d'un 
objet,  il  en  a  été  de  même  ;  les  sensations  ont  été  très  faibles 
et  très  peu  distinctes  ;  pour  les  sensations  de  température, 
on  ne  nous  donne  aucun  détail,  on  ne  sait  pas  si  réelle- 
ment le  fil  échauffé  par  le  courant  électrique  était  très  chaud. 
Du  reste,  l'auteur  a  rarement  songé  à  mesurer  l'intensité 
de  l'excitant.  Il  serait  cependant  intéressant  de  savoir  pour 
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quelle  intensité  de  stimulus  une  personne  est  suggestible  ; 
telle  personne,  par  exemple,  qui  a  l'attention  expectante 
d'un  contact  fort,  se  laisserait  suggestionner,  tandis  qu'une 
autre  personne  ne  le  serait  qu'avec  l'attente  d'un  contact 
beaucoup  plus  faible.  En  outre,  il  serait  curieux  de  savoir 
si  tous  les  sens  sont  suggestibles  à  un  même  degré.  En 
somme,  beaucoup  de  points,  et  ce  sont  même  les  plus 
importants  de  tous,  restent  à  examiner.  Le  travail  de 
Seasliore  n'en  est  pas  moins  une  étude  très  curieuse  et 
très  neuve,  dont  l'auteur  doit  être  chaudement  félicité. 

On  voit  par  ce  qui  précède  que  si  celte  forme  particu- 
lière de  la  suggestibilité  a  déjà  été  l'objet  de  beaucoup 
d'études,  il  n'en  est  pas  encore  sorti  grand'chose  pour  la 
psychologie  individuelle. 

Ce  qu'on  sait  fort  bien  aujourd'hui,  c'est  la  possibilité 
d'étudier  la  suggestibilité  dans  les  laboratoires,  au  moyen 
de  divers  appareils,  de  dispositifs  spéciaux,  et  sans  avoir 
le  moins  du  monde  recours  à  des  procédés  d'hypnotisme. 
Certes  c'est  là  un  grand  pas  ;  en  pénétrant  dans  les  labo- 
ratoires, l'étude  de  la  suggestibilité  donnera  lieu  très  pro- 
bablement à  des  recherches  plus  méthodiques  que  celles 
qu'on  peut  faire  dans  les  cliniques. 

Le  travail  que  ïawney  a  fait  sur  le  seuil  de  perception 
de  la  peau,  sans  avoir  pour  but  direct  une  étude  de  la  sug- 
gestion et  de  ridée  directrice  a  bien  montré  cette  influence 
des  idées  directrices. 

On  sait  aujourd'hui  couramment  que  l'exercice  perfec- 
tionne le  toucher,  et  que  l'écart  qu'il  est  nécessaire  de  don- 
ner à  2  pointes  de  compas  pour  qu'elles  soient  perçues 
doubles,  quand  on  les  applique  simultanément  sur  une 
région  du  corps,  diminue  de  valeur  si  on  répète  l'expé- 
rience pendant  plusieurs  jours  et  plusieurs  semaines.  Taw- 
ney  a  montré  que  cette  influence  classique  de  l'exercice 
doit  être  fortement  révoquée  en  doute  ;  car  les  sujets 
sur  lesquels  on  expérimente  s'attendent  à  cette  influence, 
du  moment  qu'on  recherclie  à  étudier  sur  leur  sensibilité 
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tactile  l'effet  de  l'exercice;  lorsque  le  sujet  ignore  le  but  de 
l'expérience,  ou  lorsqu'il  s'imagine  que  ce  but  ne  consiste 
nullement  à  étudier  rexercice,  les  résultats  sont  tout  diffé- 
rents *. 


AUTOMATISME 

Notre  dernière  catégorie  d'expériences  se  distingue  de  la 
précédente  par  cette  particularité  qu'on  ne  cherche  point 
à  provoquer  une  illusion  ou  une  hallucination  et  à  la 
mesurer  ;  on  cherche  tout  simplement  à  réunir  des  circons- 
tances telles  que  le  sujet,  placé  dans  ces  circonstances,  est 
en  quelque  sorte  obligé,  sans  qu'il  s'en  doute,  d'exécuter  un 
certain  acte;  et  cet  acte,  étant  presque  toujours  le  môme 
pour  tous  les  sujets,  peut  être  prévu  d'avance. 

En  quoi  des  expériences  de  ce  genre  intéressent-elles  la 
théorie  de  la  suggestibilité  ?  Elles  ne  semblent  rien  avoir 
de  commun  avec  la  suggestibilité  entendue  dans  le  sens 
ordinaire  ;  mais  elles  montrent  l'importance  qu'a  pour  cha- 
cun de  nous  l'activité  automatique  ;  or  l'analyse  que  nous 
avons  faite  plus  haut  de  la  suggestion,  comme  mécanisme 
psychologique,  nous  a  montré  qu'elle  consiste  dans  le 
triomphe  de  la  vie  automatique  sur  la  vie  réfléchie  et  rai- 
sonnante; c'est  par  là  que  ces  recherches  nouvelles  se  rat- 
tachent aux  précédentes. 

Je  commencerai  par  présenter  une  courte  analyse  des 
expériences  que  Sidis  a  faites  dans  le  laboratoire  de  psy- 
chologie de  Mïinsterberg  à  Harvard.  Ces  expériences  ont 
eu  pour  but  de  forcer  une  personne  à  choisir  dans  un  cer- 

'  Tawney.  Ueber  die  Wahrne/imuiif/  zweier  Punhe  mitlelst  des  Tasl- 
siitnes,  mit  Riicksichl  auf  die  Frar/e  der  Uebuiifj  und  die  Entstehuuf/  der 
Vexirfehlev.  Philosoph.  Slud.  XIII,  p.  163-222;  je  cite  daprès  l'analyse  de 
V.  Henri.  Année  Psych.,  IV,  p.  S13  et  seq. 
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tain  sens,  alors  que  la  personne  avait  l'illusion  de  faii'c  un 
choix  libre.  C'est  vraiment  chose  plaisante,  soit  dit  en  pas- 
sant, de  voir  que  cette  faculté  de  clioix,  que  les  philoso- 
phes naïfs  ont  presque  toujours  considérée  comme  la 
preuve  péremptoire  du  libre-arbitre,  est  au  contraire  si 
bien  déterminée  et  déterminable  que  l'on  peut  prévoir  pres- 
que à  coup  sûr,  dans  la  majorité  des  cas,  dans  quel  sens  tel 
choix  s'exercera.  Sidis'  présentait  à  ses  sujets,  qui  furent 
au  nombre  de  19,  un  grand  carton  blanc  sur  lequel  étaient 
posés  6  carrés  de  couleur,  ayant  chacun  une  dimension  de 
3  centimètres  sur  3  centimètres.  Le  tout  était  recouvert 
d'un  écran  noir;  le  sujet  était  prié  de  fixer  son  attention  sur 
l'écran  noir  pendant  u  secondes;  puis,  on  enlevait  l'écran 
et  le  sujet  devait  indiquer  immédiatement  un  des  carrés  de 
couleurs,  celui  qu'il  voulait.  Les  G  carrés  étaient  placés  sur 
la  même  ligne.  Il  s'agissait  d'influencer  le  choix  du  sujet  ; 
les  artifices  suivants  ont  été  employés  :  1"  position  anor- 
male :  un  des  carrés  n'était  pas  sur  l'alignement  des  autres  ; 
ou  bien,  il  était  un  peu  incliné;  2"  forme  anormale;  on 
changeait  la  forme  d'un  des  carrés,  on  le  taillait  en  triangle, 
en  étoile  ;  3°  l'écran  servant  à  couvrir  les  carrés  n'était  pas 
noir,  mais  delà  couleur  de  l'un  d'eux;  4° couleur  suggérée 
verbalement.  On  montrait  un  des  carrés  de  couleur  avant 
l'expérience,  ou  on  le  nommait,  ou  bien  le  sujet  était  chargé 
de  décrire  sa  couleur;  et  ensuite  on  voyait  si  ce  carré  avait 
été  préféré  aux  autres  ;  5°  place  suggérée  verbalement.  Au 
moment  où  on  enlevait  l'écran,  on  prononçait  un  numéro, 
par  exemple  3,  afin  de  voir  si  le  sujet  choisirait  le  3*  carré 
plutôt  qu'un  autre;  6"  encadrement;  un  des  carrés  était 
entouré,  encadré  d'une  bande  de  couleurs. 

En  décrivant  ses  résultats,  l'auteur  distingue  les  cas  où 
la  suggestion  a  pleinement  réussi,  par  exemple  où  le  sujet 
a  désigné  le  carré  de  forme  et  de  position  anormales,  elles 
cas  où  le  sujet  a  désigné  le  carré  voisin  ;  pour  les  premiers 

'  Op.  cit.,  p.  37. 
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cas  il  leur  donne  le  nom  de  suggestion  immédiate  ;  les 
autres  cas  sont  ceux  de  suggestion  médiate.  Voici  mainte- 
nant le  pourcentage  des  réussites. 

Genres  de  suggestions .  Siiggeslilnlilé      Suggcstibililé 

inimédialc.  médiate. 

Position  anormale 47.8  22.2 

Forme  anormale 43  13.8 

Ecran  coloré 38.1  5.8 

Encadrement 30.4  5.3 

Couleur  suggérée  verbalement  ...  28.8  4.4 

Rang  suggéré  verbalement 19.4  0.5 

Ces  chiffres  montrent  que  la  suggestion  immédiate  a 
toujours  été  plus  forte  que  la  suggestion  médiate.  Ils  mon- 
trent aussi  que  la  suggestion  verbale,  qui  est  directe,  a 
toujours  été  moins  efficace  que  la  suggestion  provenant  des 
circonstances  de  forme  et  de  position,  Sidis  en  conclut 
qu'à  l'état  normal,  la  suggestion  directe  a  moins  de  succès 
que  la  suggestion  indirecte  ;  cela  est  vrai  pour  le  cas  pré- 
sent. Il  est  à  regretter  que  Sidis  n'ait  point  interrogé  ses 
sujets  après  les  expériences  pour  leur  faire  rendre  compte 
pourquoi  ils  avaient  été  sensibles  à  telle  suggestion  et  non 
à  telle  autre. 

Nous  ne  savons  pas  encore  quel  parti  on  pourrait  tirer  de 
tout  cela  pour  la  psyciiologie  individuelle. 

Les  prestidigitateurs,  que  Sidis  ne  cite  pas,  font  depuis 
longtemps  des  expériences  analogues  aux  siennes. 

Les  prestidigitateurs  ont  le  secret  d'un  moyen  qui  permet 
d'agir  sur  le  choix  d'une  personne  à  son  insu  ;  mais  l'effet 
de  cette  expérience  est,  paraît-il,  si  inconstant  qu'on  com- 
mettrait une  faute  en  y  comptant  trop  ;  on  opère  de  la 
manière  suivante  :  trois  objets  rangés  à  côté  les  uns  des 
autres,  trois  cartes,  trois  muscades,  trois  œufs,  enfin  trois 
objets  quelconques,  sont  présentés  à  une  personne  pour 
qu'elle  en  désigne  un;  on  n'ajoute  rien,  on  n'exerce  aucune 
pression  avec  le  geste  ou  la  parole  ;  ceux  qui  ont  eu  l'oc- 
casion de  présenter  ainsi  des  objets  disent  que  le  plus 
souvent  c'est  l'objet  du  milieu  qui  est  choisi.  Pourquoi  ?  Je 
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n'ai  pas  pu  en  deviner  la  raison.  Un  prestidigilateur, 
M.  Arnould,  m'a  propose  l'explication  suivante,  qui  est  fort 
ingénieuse  :  on  désigne  le  plus  souvent  l'objet  du  milieu, 
dit-il,  parce  que  c'est  l'objet  le  plus  facile  à  désigner.  Dans 
cette  expérience,  l'opérateur  et  le  spectateur  sont  face  à 
face;  si  le  spectateur  désigne  l'objet  de  gauche,  il  faudra 
ajouter  qu'il  entend  parler  de  la  gauche  de  l'opérateur 
ou  de  sa  gauche  à  lui  ;  comme  on  ne  lui  demande  qu'un 
mot,  il  désigne  l'objet  du  milieu  ;  c'est  plus  commode. 

On  peut  également  prévoir  le  choix  s'éxerçant  entre  vingt 
et  trente  objets  diflerents  ;  la  difficulté  paraît  cependant 
beaucoup  plus  grande.  Decremps  nous  en  fournit  un 
exemple.  Cet  ancien  auteur  décrit  un  tour  dans  lequel  on 
étale  sur  une  table  quinze  paquets  de  deux  cartes  chacun, 
et  on  prie  les  spectateurs  de  penser  chacun  à  un  paquet  au 
hasard;  peu  importe  que  plusieurs  pensent  le  même  ou  non. 
Or,  remarque  bien  ingénieuse,  si  l'on  a  formé  un  paquet  de 
deux  cartes  notables  et  de  même  couleur,  telles  que  le  roi  et 
la  reine  de  cœur,  on  est  presque  assuré  que  sur  cinq  à  six 
spectateurs,  il  y  en  aura  deux  ou  trois  qui  penseront  à  ce 
paquet.  Pourquoi?  Parce  qu'ils  trouveront,  dit  Decremps, 
plus  facile  de  retenir  dans  leur  mémoire  le  roi  et  la  dame 
de  cœur,  que  deux  autres  cartes  mal  accouplées,  telles  que 
le  sept  de  carreau  et  l'as  de  pique.  On  voit  que  c'est  tou- 
jours le  même  principe.  Entre  plusieurs  actes  possibles, 
quand  tous  sont  indifférents,  on  choisit  celui  qui  présente 
le  plus  de  facilité  d'exécution. 

Je  terminerai  en  exposant,  pour  la  première  fois,  une 
série  d'expériences  que  j'ai  faites  sur  des  adultes  et  des 
enfants  d'école,  relativement  à  des  mouvements  et  à  des 
actes  très  simples,  qui  peuvent  être  prévus  d'avance.  Ce 
sont  des  expériences  très  analogues  à  celles  de  Sidis  ;  elles 
ont  été  faites  il  y  a  environ  quatre  ans,  et  je  n'avais  pas 
encore  eu  jusqu'ici  l'occasion  de  les  faire  paraître. 
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1°    LA    LIGNE    DROITE 

Si  on  prie  une  personne  de  tracer  une  ligne  droite  sur 
une  feuille  de  papier,  sans  ajouter  d'autre  indication  à  cette 
invitation,  on  pourra  constater  déjà,  dès  cette  première 
expérience  si  simple,  que  les  individus  sont  soumis  à  un 
grand  nombre  d'habitudes  communes  et  que  tous  ou  presque 
tous  se  comportent  de  la  même  façon  ;  la  ligne  droite 
demandée  sera  tracée  de  la  main  droite  (par  tous  les  droi- 
tiers) ;  elle  sera  tracée  le  plus  souvent  dans  le  sens  hori- 
zontal et  non  dans  le  sens  vertical  ;  ou  pour  être  plus  exact, 
nous  dirons  que  le  sens  suivi  est  légèrement  oblique  de 
gauche  en  haut  ;  elle  sera  tracée  de  gauche  à  droite,  sens 
ordinaire  de  notre  écriture  et  de  notre  lecture;  tout  cela  est 
fait  machinalement,  sans  volonté  délibérée.  La  longueur 
de  la  ligne  tracée,  quoiqu'elle  paraisse  dépendre  entière- 
ment des  caprices  de  notre  volonté,  est  au  contraire  sou- 
mise à  des  conditions  aussi  étroites  que  la  direction  de  la 
ligne  ;  seulement  quelques-unes  de  ces  conditions  varient 
avec  :  1°  l'âge  des  individus  ;  2°  la  position  de  leur  corps  ; 
3°  la  grandeur  du  papier.  Je  ne  veux  parler  ici  que  de  la 
position  du  corps.  Pour  se  rendre  compte  de  son  influence 
sur  la  grandeur  de  la  ligne  et  des  lettres  tracées,  je  citerai 
seulement  rexpérience  suivante  :  le  sujet  est  assis  à  une 
table,  la  main  appuyée,  il  trace  une  lettre  ou  une  ligne  ;  on 
le  prie,  sans  changer  la  position  de  sa  main  et  de  son 
avant-bras,  de  rapprocher  ses  yeux  du  papier,  aussi  près 
que  possible,  et  on  lui  fait  écrire  la  même  lettre  ;  ensuite, 
on  lui  fait  éloigner  autant  que  possible  la  tête  du  papier,  il 
la  porte  en  arrière,  la  position  de  la  main  restant  invariable, 
et  on  lui  fait  écrire  de  nouveau  la  même  lettre  ;  dans  ce  cas 
on  observe  que  le  deuxième  spécimen  d'écriture  est  plus 
petit  que  le  premier,  et  que  le  troisième  est  beaucoup  plus 
grand  ;  la  différence  de  grandeur  dépend  de  Tétat  d'esprit 
du  sujet,  il  peut  soit  écrire  machinalement  sans  se  préoc- 
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cupor  de  la  grandeur  qu'il  donne  à  sa  lettre  ou  à  son  trait, 
soit  faire  un  effort  pour  conserver  dans  toutes  les  positions 
la  même  amplitude  ;  dans  ce  dernier  cas  la  différence  de 
grandeur  est  moins  considérable,  mais  elle  subsiste,  ce  qui 
prouve  qu'il  y  a  là  un  fait  d'adaptation  qui  ne  peut  pas  être 
complètement  supprimé  par  la  volonté.  Je  ne  me  rends 
pas  un  compte  exact  du  mécanisme  de  cette  adaptation.  Il 
faut  remarquer  qu'on  peut  disposer  l'expérience  de  manière 
à  ce  que  ce  soient  les  mêmes  muscles  de  l'avant-bras  qui 
entrent  en  jeu  dans  tous  les  cas  ;  ce  n'est  donc  pas  une 
différence  dans  la  nature  des  muscles  qui  expli(jue  les  diffé- 
rences de  grandeur;  l'effet  tiendrait  plutôt  aune  adaptation 
à  la  distance  de  vision  ;  on  écrirait  en  donnant  aux  lettres 
la  grandeur  nécessaire  pour  qu'elles  puissent  être  lues  à  la 
distance  oii  se  trouve  la  tête  du  scripteur;  par  conséquent 
on  ferait  de  plus  grandes  lettres  quand  on  écrit  de  loin,  le 
bras  tendu. 

2'    UNE    LIGNE    DROITE     COUPÉE     EN    TRAVERS 
PAR    UNE    AUTRE    LIGNE    DROITE 

Je  trace  sur  une  feuille  de  papier  une  ligne  épaisse,  de 
gauche  à  droite  ;  je  donne  à  cette  ligne  horizontale  une  lon- 
gueur de  2  à  3  centimètres  ;  puis,  je  me  tourne  vers  une 
personne  présente,  qui  a  suivi  mon  mouvement,  et  je  la 
prie  «  de  tracer  une  autre  ligne  en  travers  de  la  pre- 
mière ».  La  plupart  des  personnes  tracent  la  seconde 
ligne  de  manière  à  former  une  croix  avec  la  pre- 
mière (fig.  1).  En  réalité,  on  aurait  pu  obéir  à  la  demande 
de  l'expérimentateur  en  faisant  une  figure  tout  à  fait  diffé- 
rente. Or,  remarquons  à  combien  de  suggestions  le  sujet 
a  obéi  sans  s'en  douter  :  1°  il  fait  la  seconde  ligne  au  milieu 
de  la  première  ;  2°  il  la  fait  perpendiculaire  à  la  première  ; 
3°  de  longueur  égale  à  la  première,  en  général  un  peu  plus 
courte  ;  4°  les  deux  moitiés  de  la  ligne  ajoutée  sont  égales 
entre  elles.  Toutes  ces  suggestions  n'opèrent  pas  constam- 
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ment  en  bloc;  certaines  peuvent  faire  défaut;  ainsi^  il  est 
arrivé  tleux  fois  seulement  qu'on  a  fait  une  oblique  au 
lieu  d'une  perpendiculaire  ;  deux  fois  aussi  l'oblique  s'est 
arrêtée  à  la  ligne  sans  la  couper  ;  dans  tous  les  cas 
l'oblique  était  dirigée  de  liaut  à  gauche. 

L'état   mental   des   sujets  dans   les  expériences  de   ce 
genre  est  facile  à  décrire  d'une  manière  générale;  quand 


20Jbis 


Ifoù 


Ifois 


2foi^ 


Ifois 


Fig.  I.  —  Expérience  de  suggestion  consistant  à  tracer  une  seconde  ligne 
en  travers  de  la  prcmièro.  Au-dessous  de  chaque  figure  est  noté  le  nombre 
de  fois  qu'elle- a  été  réalisée  par  des  personnes  différentes. 

on  leur  demande  pourquoi  ils  ont  dessiné  une  croix  plutôt 
que  telle  autre  ligure,  ils  ont  en  général  l'une  ou  l'autre 
de  ces  deux  réponses  :  «  Vous  m'aviez  dit  de  faire  une 
croix  »,  ou  bien  :  «  J'ai  tracé  la  croix  machinalement,  sans 
y  penser,  parce  que  cela  m'était  plus  commode.  »  Dans 
les  autres  expériences  que  nous  décrirons,  l'état  mental 
du  sujet  est  de  même  nature  ;  c'est  en  somme  un  état  de 
subconscience,  d'automatisme.  Comment  expliquer  cette 
uniformité  des  dessins?  J'ai  imaginé  deux  explications  : 

a.  La  première  invoque  une  tendance  à  la  symétrie. 

Nos  yeux  sont  habitués  dès  l'enfance  à  la  symétrie  des 
formes  ;  notre  corps,  celui  de  la  plupart  des  animaux,  les 
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organes  des  plantes,  les  objets  que  nous  fabriquons  et  dont 
nous  nous  servons  habituellement  présentent  à  des  degrés 
divers,  une  symétrie  bilatérale  ou  radiaire  :  nous  sommes 
en  outre  habitués  à  attacher  une  idée  de  beauté  à  la  symé- 
trie. Si  donc  nous  avons  une  tendance  à  dessiner  une 
figure  symétrique  c'est  parce  que  l'habitude  a  fourni  notre 
mémoire  d'un  grand  nombre  de  figures  de  ce  genre,  et 
qu'en  outre  nous  attachons  à  ces  sortes  de  figures  un  sen- 
timent de  plaisir  esthétique.  Cette  première  explication 
est  un  peu  vague.  En  voici  une  seconde  qui  me  paraît  plus 
précise. 

b.  La  première  ligne,  tracée  par  l'expérimentateur,  rap- 
pelle le  premier  bras  d'une  croix,  et  donne  la  suggestion 
de  cette  figure,  qui  est  connue  de  tout  le  monde  ;  on  a  une 
tendance  à  réaliser  l'image  évoquée,  puisqu'il  n'y  a  pas 
de  motif  spécial  pour  la  repousser,  et  par  conséquent  on 
trace  la  seconde  ligne  de  manière  à  ce  qu'elle  forme  une 
croix  avec  la  première. 

L'incertitude  sur  le  vrai  mobile  de  l'acte  montre  à  quel 
point  nos  actes  habituels  se  produisent  en  dehors  de  notre 
conscience  claire. 


3"    UN     POINT    DANS    UN    CERCLE 

Je  fais  tracer  un  cercle  au  crayon,  en  suivant  le  contour 
d'une  pièce  de  monnaie,  puis  je  demande  à  ce  qu'on  trace 
dans  le  cercle  un  point  aussi  léger  que  possible,  à  peine 
visible.  Quatorze  sujets  sur  quinze  ont  tracé  leur  point  au 
centre,  ou  rapproché  du  centre.  Ils  ont  obéi,  je  suppose, 
à  un  besoin  de  symétrie,  peut-être  aussi  à  l'habitude  que 
nous  avons  d'attacher  de  l'importance  au  centre  du  cercle. 
Beaucoup  de  personnes  avant  de  marquer  le  point  deman- 
dent s'il  faut  le  marquer  au  centre  ;  au  lieu  de  répondre 
directement  on  insiste  sur  la  nécessité  de  faire  un  point  à 
peine  visible. 
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4"    LIGNES     DANS    UN    CARRÉ 

On  trace  un  carré  ayant  3  centimètres  de  côté,  puis  on 
demande  à  une  personne  de  tracer  une  ligne  droite  dans  ce 
carré;  la  lig^ne  faite,  on  en  demande  une  seconde,  et  ainsi 
de  suite  jusqu'à  cinq  (fig-.  2).  Pour  comprendre  les  résul- 
tats qu'on  obtient,  il  faut  d'abord  se  rendre  compte  des 
suggestions  que  provoque  l'aspect  d'un  carré  :  on  pense 
le  plus  facilement  à  des  lignes  passant  par  le  milieu  du 
carré,  c'est-à-dire  à  une  ligne  verticale,  à  une  ligne  horizon- 
tale partant  toutes  deux  du  milieu  d'un  côté,  et  à  une 
diagonale.  Dans  la  majorité  des  cas,  les  sujets  tracent  une 
ligne  verticale  ou  une  ligne  horizontale  pour  commencer, 
et  non  une  diagonale  ;  et  cela  se  comprend,  car  l'une  ou 
l'autre  des  deux  premières  lignes  donne  à  la  figure  un 
aspect  satisfaisant,  tandis  que  le  diagonale  donne  une 
impression  de  figure  inachevée.  Telle  est  donc  la  première 
suggestion  à  laquelle  on  obéit,  et  il  faut  remarquer  que 
cette  suggestion  résulte  d'une  tendance  à  la  symétrie.  Les 
quatre  autres  lignes  qu'on  trace  sont  également  le  dévelop- 
pement d'une  idée  de  symétrie  ;  mais  le  type  choisi  varie 
avec  les  individus  ;  les  uns  se  bornent  à  des  lignes  paral- 
lèles, les  autres  font  un  quadrillé,  les  autres  font  intervenir 
les  diagonales.  Ce  qu'il  y  a  de  curieux,  c'est  que  lorsque 
ridée  de  symétrie  qui  a  dirigé  les  premières  lignes  est 
épuisée,  le  sujet  s'arrête  avec  embarras  ;  nous  l'avons 
observé  notamment  dans  le  cas  de  symétrie  des  figures  3 
et  4  ;  la  cinquième  ligne  est  dans  ce  cas  difficile  à  trouver 
parce  qu'il  faut  adopter  une  idée  dilïérente. 

Deux  personnes  seulement  ont  fait  des  lignes  au  hasard, 
semble-t-il,  dans  l'intérieur  du  carré  ;  mais  on  trouve 
encore  dans  ces  lignes  quelques  traces  de  symétrie  :  quel- 
ques-unes en  effet  sont  parallèles.  Si  on  interroge  les  per- 
sonnes qui  ont  fait  ces  dessins  de  type  aberrant,  elles 
avouent  le  plus  souvent  que  leur  première  idée  a  été  de 
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faire  un  dessin  symétrique,  mais  que  pour  une  raison  ou 
une  autre  elles  ont  résisté  à  cette  idée,  au  lieu  de  s'y  con- 
former. Leur  cas  n'est  donc-  pas  une  négation  de  l'habi- 
tude. 

Comme  il  est  tout  à  fait  vraisemblable  que  l'idée  de  la 


1 


7 
3 


1 


1 


Fig.  2.  —  Expérience  de  suggestion,  consistant  à  tracer  des  lignes  droites 
dans  un  carré.  Au-dessous  de  chaque  carré  est  un  chiffre  indiquant  le 
nombre  do  fois  que  la  ligure  a  été  réalisée  par  des  personnes  différentes. 


symétrie  a  guidé  la  main  des  sujets,  j'ai  voulu  savoir 
comment  se  comporteraient  des  personnes  auxquelles 
l'idée  de  la  symétrie  ne  serait  pas  imposée  par  les  habi- 
tudes de  l'écriture  et  du  dessin.  Je  me  suis  adressé  à  une 
classe  de  43  enfants  d'école  primaire,  ayant  en  moyenne 
six  ans,  et  ne  sachant  pas  encore  écrire  autre  chose  que 
des  barres.  Je  leur  fais  tracer  un  carré,  et  ensuite  des 
lignes  dans  le  carré,  à  leur  fantaisie  ;  l'expérience  est  faite 
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collectivement.  Or,  dans  toutes  les  fig^ures,  sauf  deux,  le 
dessin  des  lignes  traduit  la  symétrie  la  plus  nette  ;  les 
lignes  sont  tracées  d'un  bout  à  l'autre  du  carré  ;  dans 
34  figures,  il  y  a  des  horizontales,  dans  33  des  verticales,  et 
dans  \0  seulement  des  diagonales  (ce  qui  prouve  que  l'idée 
de  la  diagonale  est  plus  complexe  que  celle  de  l'horizon- 
tale et  de  la  verticale).  Ces  expériences  démontrent  par 
conséquent  (|ue  la  tendance  à  la  symétrie  dans  les  dessins 
est  antérieure  à  la  période  d'instruction.  (Voir  p.  78  la  série 
de  figures  qui  ont  été  dessinées  ;  nous  indiquons  au-dessous 
de  chacune  le  nombre  d'enfants  qui  l'ont  dessinée.) 

Pour  compléter  nos  renseignements  sur  cette  expé- 
rience, ajoutons  que  les  feuilles  de  papier  sur  lesquelles 
les  enfants  ont  fait  leurs  dessins  avaient  16  centimètres 
sur  10  centimètres;  les  carrés  qu'ils  ont  tracés  ont  en 
movenne  deux  centimètres  de  côté. 


■0°    LES    DEUX    CERCLES 

On  trace  un  petit  cercle  d'un  centimètre  de  diamètre,  et 
on  prie  le  sujet  de  tracer,  exactement  à  3  centimètres  de 
distance,  un  second  cercle.  La  tendance  spontanée  et 
presque  universelle  est  de  tracer  un  second  cercle  égal  au 
premier.  On  recommence  en  faisant  un  cercle  assez  grand, 
de  6  centimètres  de  diamètre,  et  la  personne,  en  cherchant 
à  garder  cette  même  distance  de  3  centimètres,  se  con- 
forme de  nouveau  au  modèle  qu'on  lui  fournit  et  fait  un 
cercle  de  6  centimètres  environ  ;  rien  n'est  plus  curieux  et 
comique  que  ces  changements  que  le  sujet  fait  subir  au 
cercle  qu'il  trace  pour  imiter  l'expérimentateur.  Si  on  ana- 
lyse avec  grand  soin  son  état  mental,  on  voit  qu'il  ne  s'est 
pas  imaginé  nettement  qu'on  lui  avait  dit  de  faire  des 
cercles  semblables  ;  il  peut  le  soutenir  à  tort;  en  réalité,  il 
n'a  pas  cru  se  conformer  à  une  demande  expresse,  il  a 
fait  cela   machinalement,   en   se    laissant   impressionner 
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à  son  insu  par  l'image  du  cercle  qu'il  avait  sous  les 
yeux.  C'est  de  la  même  façon  qu'on  élève  la  voix  pour 
parler  à  quelqu'un  qui  parle  fort  ou  qu'au  contraire  on  se 
met  à  l'unisson  de  quelqu'un  qui  parle  bas  et  lentement, 
ou  qu'on  racle  sa  gorge  dans  une  bibliothèque  quand  on 
entend  quelqu'un  en  faire  autant. 

Notons  en  passant  que  la  copie  se  fait  d'ordinaire  à 
droite  du  modèle,  et  que  la  distance  placée  entre  les 
deux  cercles  croît  avec  la  grandeur  de  ceux-ci  ;  mais  ce 
sont  là  des  effets  tenant  à  d'autres  causes  que  l'imitation  ; 
nous  ne  les  examinerons  pas  ici. 


6°    LE    CHOIX    d'un    carré 

On  prend  une  feuille  de  papier  de  dimensions  ordinaires 
(17  sur  22  centimètres),  on  la  divise  en  seize  carrés  égaux 
en  la  pliant,  on  montre  la  feuille  dépliée  à  une  personne, 
et  on  lui  demande  de  marquer  un  point  au  crayon  dans  le 
centre  de  l'un  des  carrés;  peu  importe  le  carré,  lui  dit-on, 
l'essentiel  est  que  le  point  en  occupe  exactement  le  centre. 

A  priori  on  pourrait  supposer  que  le  sujet  a  seize  carrés 
qui  sont  tous  également  à  sa  disposition,  et  qu'il  peut,  à 
son  choix,  prendre  le  premier,  ou  le  septième,  enfin  l'un 
quelconque  de  ces  seize  carrés;  mais,  en  réalité,  si  on  fait 
l'expérience,  on  trouve  que  la  plupart  des  personnes  choi- 
sissent les  carrés  du  milieu  ;  en  numérotant  les  carrés  de 
haut  en  bas,  par  colonnes  descendantes,  et  en  commençant 
par  les  colonnes  de  gauche,  on  trouve  que  les  carrés 
choisis  le  plus  souvent  sont  le  sixième,  le  septième,  le 
dixième,  le  onzième,  c'est-à-dire  les  quatre  du  centre 
(fig.  3)*.  Voici  quelques  chiffres;  nous  indiquons,  en  face 

'  La  figure  3  est  explicative,  rien  de  plus  ;  il  est  évident  que  lorsqu'on 
a  fait  l'expérience,  tous  les  carrés  étaient  vides,  aucun  n'était  pointillé  ; 
de  plus,  les  points  marqués  sur  la  figure  3  indiquent  seulement  le  nombre 
de  fois  que  tel  carré  a  été  choisi  ;  ils  ne  reproduisent  pas  la  position  des 
points  qui  ont  été  réellement  marqués. 
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(le   chaque   carré,  par  combien  d'élèves  il  a  été   choisi. 


12  sujets 
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T  carré 
6«     — 

lie       _ 

10«       — 
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Les  carrés  centraux  ont  été  choisis  le  plus  souvent,  et 
parmi  les  centraux  ceux  qui  se  trouvent  à  gauche  du  centre. 
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Fig.  3.  —  Expénence  de  suggestion  consistant  à  marquer  un  point  au 
centre  d'un  «les  16  carrés  au  choix.  Les  chitlrcs  inscrits  à  la  gauche  et 
en  haut  de  chaque  carré  donnent  le  moyen  de  reconnaître  les  carrés  ; 
c'est  une  notation  artiQcielle  faite  après  les  expériences,  et  qui  par  con- 
séquent n'a  pas  pu  guider  les  sujets. 

Il  y  a  donc  eu  une  sorte  d'attraction  exercée  par  le  centre 
de  la  figure.  Probablement  aussi  on  a  marqué  les  carrés  du 
centre  parce  qu'ils  offrent  plus  de  commodité  à  la  main. 
Notons  aussi  la  tendance  à  écrire  sur  la  partie  latérale 
gauche  de  la   feuille,  ce    qui  provient   certainement   de 

LA   SUGGESTIBILITÉ.  6 
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l'habitude  qu'on  a  d'écrire  en  commençant  par  la  gauche  de 
son  papier. 

Les  expériences  précédentes  montrent  qu'il  existe  un 
déterminisme  de  nos  actes  habituels,  automatiques,  c'est- 
à-dire  des  actes  que  nous  exécutons  avec  une  demi-cons- 
cience,   sans    exercer   d'une   manière    particulière    notre 
attention  et  notre  volonté.  Le  hasard  des  recherches  m'a 
mis    sous    les    yeux    toute    une    série  d'expériences    qui 
montrent  avec  une  pleine  évidence  que  ces  actes,  en  appa- 
rence capricieux  et  sans  règle,  s'exécutent  avec  une  telle 
uniformité  qu'on  peut  le  plus  souvent  les  prévoir  d'avance. 
La  démonstration  expérimentale  de  ce  que  j'avance  tient 
dans  la  proposition  suivante  :  tout  individu  placé  dans  cer- 
taines conditions,  et  croyant  agir  librement,  se  comporte 
en  réalité  de  la  même  manière  que  les  autres  individus  ;  ce 
qu'ils  ont  en   commun,  c'est  l'activité  automatique.  Mais 
précisément  parce  que  cette  activité  automatique  est  com- 
mune aux  individus,  elle  ne  peut  servir  à  la  psychologie 
individuelle. 


CHAPITRE  II 
L'IDÉE  DIRECTRICE 


Les  expériences  dont  le  récit  va  suivre  ont  été  faites 
principalement  dans  une  petite  école  primaire  élémentaire 
de  Paris;  le  nombre  des  élèves  n'y  dépasse  pas  150,  ils 
sont  répartis  en  quatre  classes.  J'ai  choisi  cette  petite 
école  parce  que  j'avais  besoin  d'avoir  des  renseignements 
nombreux  et  intimes  non  seulement  sur  l'intelligence  mais 
sur  le  caractère  des  élèves,  et  un  directeur  de  petite  école 
connaît  mieux  ses  élèves  qu'un  directeur  d'une  école  plus 
importante.  Autant  que  possible,  il  ne  faut  rien  laisser  au 
hasard.  Quand  on  fait  un  travail  pour  lequel  on  a  besoin 
d'un  grand  nombre  de  sujets,  par  exemple  dans  les  études 
anthropologiques  sur  la  taille,  la  force  musculaire,  les 
relations  entre  l'intelligence  et  certaines  qualités  phy- 
siques, il  faut  préférer  les  écoles  nombreuses  ;  pour  les 
reclierches  dans  lesquelles  on  a  besoin  d'expériences  déli- 
cates, prolongées  sur  un  petit  nombre  de  sujets  bien  con- 
nus, il  faut  aller  dans  les  petites  écoles. 

Toutes  les  expériences  ont  eu  lieu  dans  le  cabinet  du 
directeur  et  en  présence  de  celui-ci;  le  directeur  n'a  été 
absent  que  deux  ou  trois  fois.  Il  restait  dans  la  pièce  avec 
nous,  et  le  plus  souvent  s'occupait  de  son  côté  à  un  pai- 
sible travail  de  bureau.  Il  agissait  donc  par  action  de  pré- 
sence ;  quelquefois  il  a  surveillé  une  expérience,  répétant 
à  un  élève  la  question  que  je  lui  avais  posée,  quand  l'élève 
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semblait  ne  pas  la  comprendre;  mais  c'était  assez  rare. 
Jamais  il  n'a  grondé  les  enfant  à  propos  des  expériences. 
C'est  un  maître  qui  me  semble  doué  de  sérieuses  aptitudes 
pédagogiques,  il  a  beaucoup  de  douceur  et  de  fermeté  et 
sait  se  faire  obéir  sans  élever  la  voix  et  sans  punir. 

Chaque  élève  entrait  seul  dans  le  cabinet  du  directeur, 
où  il  était  envoyé  à  son  tour  par  le  professeur  de  la 
classe.  Les  enfants  étaient  calmes,  polis,  curieux  des  expé- 
riences. Je  n'ai  eu  à  réprimer  aucun  acte  d'indiscipline,  et 
ce  n'est  pas  étonnant,  puisque  chacun  d'eux  restait  en  tête 
à  tète  avec  moi.  J'ai  donc  pu  me  laisser  aller  à  une  certaine 
familiarité  avec  eux,  pour  éveiller  leur  sympathie  et  dissi- 
per leur  timidité.  On  sait  que  lorsqu'on  expérimente  col- 
lectivement sur  un  groupe,  il  faut  se  surveiller  davantage, 
car  la  familiarité  de  l'expérimentateur  provoque  facilement 
l'impertinence  des  enfants.  Mais  ce  danger  était  écarté,  car 
jamais  un  enfant  n'a  attendu  dans  le  cabinet  son  tour  de 
passer  à  l'expérience;  ceux  qui  attendaient  restaient  en 
classe,  par  conséquent  chaque  élève  était  parfaitement 
bien  isolé. 

La  petite  école  dont  je  parle  a  donc  été  mon  centre 
d'opérations.  Mais  de  temps  en  temps,  je  l'ai  quittée  pour 
aller  répéter  mes  expériences  dans  une  autre  école  primaire, 
située  dans  un  autre  quartier  de  Paris.  Cette  seconde 
école  était  pour  moi  une  école  de  vérification.  Les  re- 
cherches par  la  suggestion  sont  très  délicates;  une  indis- 
crétion d'élève  peut  quelquefois  les  fausser;  je  désirais 
donc  me  transporter  parfois  dans  un  milieu  nouveau,  pour 
rechercher  si  j'y  obtiendrais  les  mêmes  résultats'. 

Enfin,  quand  toutes  les  expériences  sur  les  enfants  furent 
terminées,  je  jugeai  utile  de  reprendre  le  travail  sur  des 
adultes,  pour  éclaircir  quelques  points  douteux,  et  je  fis 
des  recherches  dans  deux  écoles  primaires  supérieures  de 

'  Je  prie  MM.  Baltenweck  et  Pichorel  de  bien  vouloir  accepter  mes 
remerciements  pour  la  complaisance  inépuisable  avec  laquelle  ils  ont 
favorisé  mes  reclierches. 
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Paris,  et  dans  une  école  normale  d'instiluleurs  de  province. 

Je  passe  tout  de  suite  à  la  description  de  mes  expériences. 
Je  vais  d'abord  parler  de  celles  que  j'ai  faites  sur  l'in- 
fluence d'une  idée  directrice. 

Dans  les  pages  précédentes,  on  a  lu  le  compte  rendu  de 
plusieurs  expériences  dans  lesquelles  la  suggestion  donnée 
aux  personnes  était  à  peu  près  aCfranchie  de  toute  action 
morale;  cependant  l'exclusion  de  l'action  morale  n'était 
pas  complète;  on  n'était  pas  encore  arrivé  à  la  réduire  à 
zéro.  Par  exemple,  dans  les  études  que  nous  avons  faites 
en  collaboration  avec  M.  Henri,  nous  demandions  à  un 
certain  moment  à  l'élève  de  chercher  dans  un  tableau 
la  ligne  que  nous  lui  avions  montrée  isolée.  Cette  ligne 
ne  se  trouvait  pas  dans  le  tableau;  et  cependant  l'élève 
croyait  souvent  l'y  trouver.  Pourquoi  commettait-il  cette 
erreur  ?  La  principale  raison,  sans  contredit,  c'est  que  ce 
même  élève  avait  déjà,  dans  deux  expériences  antérieures, 
cherché  dans  le  tableau  une  autre  ligne,  et  avait  pu  l'y 
reconnaître,  car  cette  ligne  existait  réellement  au  tableau; 
l'élève  était  donc  déterminé  par  ses  essais  antérieurs  à 
croire  qu'il  pourrait  trouver  une  troisième  fois  la  ligne 
cherchée;  les  deux  essais  antérieurs  créaient  une  présomp- 
tion. Voilà  la  première  raison,  mais  il  y  en  a  une  autre, 
c'est  la  confiance  que  l'élève  a  dans  les  expérimentateurs . 
Quand  nous  le  prions  de  chercher  dans  le  tableau  la  ligne 
que  nous  lui  montrons,  l'élève  n^a  pas  l'idée  de  soupçonner 
que  nous  lui  tendons  un  piège,  il  nous  croit  sur  parole,  il  se 
persuade  que  nous  lui  disons  la  vérité.  Il  y  a  donc  dans 
cette  expérience,  sous  une  forme  un  peu  indirecte  il  est 
vrai,  une  action  personnelle,  morale  de  l'expérimentateur 
sur  son  sujet. 

On  peut  faire  les  mêmes  remarques  à  propos  des  expé- 
riences de  Seashore,  que  nous  avons  décrites  en  détail;  le 
plan  de  ces  expériences  est  très  simple,  avons-nous  dit;  il 
consiste  à  faire  deux  à  quatre  expériences  sincères,  puis, 
quand  la  routine  est  venue,  quand  l'habitude  s'est  formée. 
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on  fait  une  expérience  à  blanc,  et  le  sujet  se  laissant  en- 
traîner par  les  essais  antérieurs  se  comporte  comme  si 
la  dernière  expérience  était  sincère.  Mais  il  est  facile  de 
comprendre  que  le  succès  dépend  en  bonne  partie  de  la 
présence  de  l'expérimentateur  et  de  la  confiance  qu'il  ins- 
pire, ainsi  que  du  milieu  moral  dans  lequel  il  opère;  le 
sujet  ne  songe  pas  que  l'expérimentateur  cherche  à  le 
tromper;  s'il  avait  cette  idée,  il  serait  peut-être  encore 
exposé  à  la  suggestion,  mais  il  ne  s'y  laisserait  pas  prendre 
aussi  souvent. 

J'ai  donc  cherché  à  imaginer  un  dispositif  nouveau 
dans  lequel  toute  influence  morale  provenant  de  l'expéri- 
mentateur serait  rigoureusement  exclue;  et  si  je  ne  suis 
pas  parvenu  à  atteindre  complètement  le  but,  je  crois  m'en 
être  beaucoup  plus  rapproché  qu'on  ne  l'a  fait  jusqu'ici. 
Le  dispositif  auquel  j'ai  pensé  est  destiné  à  faire  exécuter 
par  une  personne  un  petit  travail  qui  fournit  très  rapide- 
ment à  cette  personne  une  idée  directrice.  Cette  idée  direc- 
trice, c'est  la  personne  elle-même  qui  la  conçoit,  par  une 
opération  d'auto-suggestion,  et  la  suite  de  l'expérience 
montre  jusqu'à  quel  point  la  personne  a  été  sensible  à  cette 
idée  directrice  qui  l'entraîne  à  des  erreurs  d'observation. 
Des  épreuves  ainsi  imaginées  présentent  un  intérêt  véri- 
table pour  ce  qu'on  peut  appeler  la  critique  scientifique; 
car  il  est  bien  rare  que  les  hommes  de  science  observent 
et  expérimentent  sans  avoir  pour  guide  une  idée  directrice, 
dont  ils  poursuivent  la  vérification  ;  et  il  est  par  conséquent 
utile  d'avoir  une  méthode  qui  pourrait  à  l'occasion  nous 
apprendre  quelle  est  l'impartiahté  d'observation  que  pos- 
sède un  individu,  et  quelles  sont  ses  aptitudes  scientifiques. 
Du  reste,  l'intérêt  de  ces  études  ne  se  confine  pas  dans  le 
domaine  des  sciences;  elles  ont  une  appHcation  pratique 
beaucoup  plus  large,  car  à  chaque  instant  dans  la  vie  nous 
sommes  appelés  à  observer,  et  à  tirer  des  conclusions  de 
nos  observations.  Ne  serait-il  pas  dès  lors  intéressant  de 
savoir  jusqu'à  quel  point  nos  facultés  d'observation  et  de 
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jugement  peuvent  être  altérées  par  une  idée  préconçue? 
Idée  directrice,  idée  préconçue,  préjugé,  parti  pris,  in- 
fluence de  la  tradition,  esprit  conservateur,  misonéisme  des 
vieillards,  tels  sont  les  noms  sous  lesquels  on  désigne, 
suivant  les  circonstances,  le  phénomène  mental  que  nous 
allons  chercher  à  étudier,  en  l'isolant  et  en  le  grossissant. 

Description  de  rexpérience.  —  Supposons  qu'on  nous 
montre  successivement  et  isolément  plusieurs  lignes  de 
longueur  croissante,  qu'on  nous  invite  à  les  examiner,  et 
à  reproduire  de  mémoire  chacune  de  ces  lignes  après 
l'avoir  examinée  pendant  quelques  secondes.  Si  l'accrois- 
sement des  lignes  est  très  net,  très  apparent,  ce  fait  nous 
frappera,  et  se  logera  dans  notre  esprit  comme  une  idée 
directrice  ;  avant  qu'on  ne  découvre  l'une  quelconque 
des  lignes  suivantes,  nous  nous  attendrons  à  voir  une 
ligne  plus  longue  que  la  précédente.  Voilà  la  sugges- 
tion. Remarquons  bien  que  cette  suggestion  provient  de 
l'examen  des  lignes  et  de  la  comparaison  que  le  sujet  fait 
entre  les  lignes  successives  ;  c'est  une  suggestion  qui  ne 
résulte  pas  de  l'influence  morale  exercée  par  l'expérimen- 
tateur, et  on  pourrait  à  la  rigueur,  si  c'était  nécessaire, 
faire  l'expérience  en  laissant  le  sujet  seul,  en  présence 
d'un  appareil  qui  découvrirait  une  série  de  lignes  dans  un 
ordre  de  succession.  Je  crois  bien  que  dans  ce  dispositif 
expérimental  la  suggestion  est  aussi  dêpersonnalisée  que 
possible;  elle  provient  mécaniquement  des  choses  maté- 
rielles qui  impressionnent  les  sens  du  sujet. 

Pour  que  la  suggestion  d'accroissement  des  lignes  opère 
«fficacement,  il  faut  que  l'ordre  croissant  des  premièreslignes 
soit  tout  à  fait  saisissant,  même  pour  l'œil  le  plus  distrait. 

J'ai  adopté  deux  modèles  d'expérience.  Le  second 
modèle  me  paraît  être  un  perfectionnement  du  premier;  je 
les  décrirai  tous  deux,  voulant  décrire  successivement 
tous  mes  essais  ;  même  les  moins  heureux  peuvent  nous 
•apprendre  quelque  chose. 
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Ce  chapitre  sera  consacré  à  la  description  du  premier 
modèle. 

Après  quelques  tâtonnements,  j'ai  adopté  la  série  des 
12  lignes  suivantes  : 

tableau  des  lignes  destinées  a  provoquer  une  suggestion 
d'accroissement 


Ordre  des  1 

gnes. 

Longueur., 

Ordre  des 

ignés. 

Longueur 

1 

12mm 

7 

•rç)rani 

2 

24 

Piège    8 

72 

3 

36 

9 

84 

4 

48 

Piège  10 

84 

5 

60 

M 

96 

'ièee    6 

60 

Piège  12 

96 

On  remarquera,  en  examinant  ce  tableau,  que  les  lignes 
n'augmentent  pas  suivant  une  progression  géométrique, 
mais  seulement  suivant  une  progression  aritiimétique  ;  la 
différence  entre  les  lignes  successives  est  constante,  elle  est 
de  12  millimètres.  J'avais  d'abord  eu  l'idée  d'adopter  une 
progression  géométrique  dont  l'avantage  est  que  les  lignes 
successives  sont  toujours  dans  le  même  rapport,  présen- 
tent la  même  augmentation  relative  de  longueur.  D'après 
la  loi  de  Weber,  de  telles  lignes  présentent  la  même  diffi- 
culté d'appréciation;  mais  à  la  réflexion,  il  m'a  semblé  que 
si  la  différence  de  longueur  entre  les  premiers  termes  de 
la  série  géométrique  est  rendue  assez  forte  pour  créer 
rapidement  une  suggestion  puissante,  d'autre  part,  lors- 
qu'on arrive  au  terme  où  la  progression  doit  cesser,  la 
progression  reste  si  forte  qu'on  ne  pourrait  probablement 
pas  l'altérer  —  pour  les  besoins  de  la  suggestion  — 
sans  éveiller  l'attention  de  beaucoup  de  sujets.  Pour  ce 
motif,  j'ai  donné  la  préférence  à  la  série  qui  suit  une  pro- 
gression arithmétique. 

L'expérience  de  suggestion  consiste  à  briser  brusque- 
ment cet  ordre  régulier  dans  l'accroissement  des  lignes  ;  on 
n'interrompt  pas  l'ordre  tout  de  suite,  dès  le  début  de  la 
série,  parce  qu'alors  le  sujet  n'est  pas  encore  assez  forte- 
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ment  impressionné  par  la  suggestion  d'accroissement  pour 
que  cette  suggestion  puisse  l'entraîner  à  des  erreurs.  J'ai 
mis  le  piège  à  la  6"  ligne,  à  la  8%  à  la  10*  et  à  la  12^ 

Le  piège  consiste  en  ce  que  la  6"  ligne  est  égale  à  la  5®. 
la  8-  est  égale  à  la  7%  la  10"  est  égale  à  la  9%  et  la  12"  est 
égale  à  la  11".  (Voy.  le  tableau,  p.  88.)  Lorsque  le  sujet  exa- 
mine ces  quatres  lignes  spéciales,  dont  chacune  est  égale  à 
la  précédente,  il  se  trouve  soumis  à  deux  impulsions  de 
sens  contraire  ;  il  a  d'abord  la  suggestion  générale  de  l'ac- 
croissement des  lignes,  suggestion  qui  s'exerce  sur  lui 
depuis  le  début  de  l'expérience  ;  il  a  d'autre  part,  ou 
il  peut  avoir  la  perception  directe  de  la  ligne  qu'on  lui 
montre,  perception  qui,  si  elle  se  fait  exactement,  lui 
apprend  que  cette  ligne  n'est  pas  plus  longue  que  la  pré- 
cédente. 

Dans  ces  épreuves  de  suggestion,  il  faut  régler  avec  le 
plus  minutieux  détail  comment  on  opère,  car  beaucoup  de 
circonstances  qui  paraissent  à  première  vue  insignifiantes 
peuvent  exercer  une  grande  influence  sur  les  résultats.  Il 
est  incontestable  que  le  sujet  doit  ignorer  qu'on  pratique 
sur  lui  une  expérience  de  suggestion  ;  pour  rendre  cette 
ignorance  bien  certaine,  je  pense  convenable  de  donner  à 
l'expérience  un  motif  inexact. 

Voici  comment  je  la  présente  :  «  Nous  allons,  mon  ami, 
faire  une  expérience  de  coup  d'œil  ;  nous  allons  voir  si 
vous  êtes  capable  de  vous  rendre  compte  de  la  longueur 
d'une  ligne  ;  je  vais  vous  montrer  une  ligne  qui  a  par 
exemple  5  centimètres,  et  vous  la  reproduirez  ensuite  de 
mémoire  ;  nous  verrons  ainsi  si  vous  avez  le  coup  d'œil 
juste.  Il  y  a  des  gens  dont  le  coup  d'œil  est  si  mauvais 
qu'ils  reproduisent  la  ligne  de  5  centimètres  en  lui  donnant 
une  longueur  de  10  centimètres  ;  c'est  une  erreur  énorme. 
D'autres  ne  lui  donnent  que  la  longueur  de  2  centimètres. 
Vous  allez  faire  de  votre  mieux,  j'espère  que  vous  réussi- 
rez très  bien,  etc.  ».  Puis  j'explique  au  sujet  comment  il 
doit  reproduire  les  lignes  ;  il  a  à  sa  disposition  du  papier 
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quadrillé,  formé  de  lignes  d'un  gris  bleuté  qui  sont  distan- 
tes de  4  millimètres  *. 

J'ai  employé  le  papier  quadrillé  pour  deux  raisons  :  la  pre- 
mière raison  est  que  par  suite  du  quadrillage  il  est  très 
facile  à  l'expérimentateur  de  calculer  la  longueur  relative 
et  les  différences  des  lignes  marquées,  sans  se  servir  d'un 
décimètre  ;  la  seconde  raison  est  que  le  quadrillage  du 
papier  exerce  une  suggestion  supplémentaire  sur  les  sujets. 
C'est  une  chose  curieuse  que  lorsqu'on  a  à  faire  sur  une 
feuille  quadrillée  des  points  pour  marquer  une  distance,  on 
a  une  tendance  à  marquer  ces  points  de  préférence  à  l'in- 
tersection des  lignes  ;  c'est  une  suggestion,  à  laquelle  bien 
peu  de  personnes  sont  soustraites  -.  Tl  était  donc  intéressant 
de  rechercher  dans  quelle  mesure  les  sujets  seraient  sen- 
sibles à  la  suggestion  du  quadrillage.  Par  suite  de  cette  sug- 
gestion, les  longueurs  indiquées  varient  au  minimum  de 
4  millimètres,  elles  sont  faites  à  4  millimètres  près. 

La  feuille  de  papier  mise  à  la  disposition  des  élèves  a 
20  centimètres  sur  15  centimètres;  à  1  centimètre  de  son 
bord  gauche  est  tracée  une  marge  à  l'encre;  c'est  à  partir 
de  cette  marge  que  le  sujet  doit  indiquer  la  longueur  de  la 
ligne  qu'on  lui  présente  ;  pour  l'indiquer,  il  n'a  pas  à  la 
tracer  ;  il  doit  se  borner  à  marquer  un  point  à  une  certaine 
distance  de  la  marge,  ce  point  indique  l'extrémité  de  la 

'  Le  quadrillage  de  4  millimètres  est  une  mesure  usuelle  en  France  ;  on 
fabrique  cependant  du  papier  avec  un  quadrillage  de  5  millimètres.  Ce 
quadrillage  de  4  millimètres  est  loin  d'être  exactement  observé  sur  toutes 
les  feuilles  et  sur  toutes  les  parties  d'une  même  feuille  ;  il  se  produit  par- 
fois des  irrégularités  qui  peuvent  dépasser  2  à  3  millimètres  sur  10  centi- 
mètres. 

*  C'est  par  un  pbénomène  analogue  que,  comme  Galton  l'a  montré,  on 
a  une  tendance,  lorsqu'on  fait  une  estimation  quelconque,  à  prendre  le 
chiffre  rond,  12  par  exemple  au  lieu  de  13;  et  si  quelqu'un  objectait  que 
ces  petites  remarques  sont  d'une  rare  insignifiance,  il  serait  facile  de  le 
réduire  au  silence  en  lui  faisant  remarquer,  toujours  d'après  Galton,  que 
celte  tendance  agit  très  fortement  sur  la  fixation  de  la  durée  des  peines 
par  les  juges  :  il  est  fort  probable  que  l'individu  qu'on  condamne  à  dix 
ans  de  prison  ne  doit  pas  trouver  insignifiant  d'être  condanmé  plutôt  à 
neuf  ans  de  prison  ;  cette  différence  de  durée,  qui  certes  lui  paraîtrait  fort 
appréciable,  est  précisément  due  à  la  petite  habitude  mentale  qui  consiste 
à  fixer  l'attention  de  préférence  sur  des  nombres  ronds. 
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ligne,  dont  l'autre  extrémité  est  supposée  commencer  à  la 
marge. 

Deux  mots  maintenant  pour  expliquer  l'utilité  de  ces 
prescriptions.  Toutes  les  lignes  à  tracer  doivent  partir  de 
la  marge  ;  c'est  pour  que  leur  différence  de  longueur  soit 
bien  visible  pour  le  sujet,  car  cette  différence  de  longueur 
se  manifeste  spécialement  par  la  position  du  point  tracé.  Si 
les  lignes  n'étaient  pas  bien  alignées,  si  certaines  partaient 
par  exemple  à  2  centimètres  de  la  marge  et  d'autres  à  5  cen- 
timètres, leurs  différences  réelles  de  longueur  ne  sauteraient 
pas  immédiatement  à  la  vue,  d'oii  un  affaiblissement  de  la 
suggestion  relative  à  l'accroissement  des  lignes.  Quant  à  la 
prescription  de  noter  la  longueur  de  cbaque  ligne  par  un 
point,  au  lieu  de  la  tracer  entièrement,  elle  a  pour  but,  dans 
ma  pensée,  d'attirer  l'attention  du  sujet  sur  la  différence 
de  longueur  des  lignes  plutôt  que  sur  la  longueur  abso- 
lue de  chacune  d'elles.  Lorsqu'un  sujet,  après  avoir  vu  une 
ligne  quelconque  et  marqué  sa  terminaison,  en  regarde 
une  seconde  qui  lui  paraît  plus  longue  que  la  précédente,  il 
marque  son  point  un  peu  plus  à  droite  que  le  point  de  ter- 
minaison de  la  ligne  précédente  ;  s'il  avait  été  obligé  de  tra- 
cer entièrement  la  ligne  par  un  trait  continu,  son  attention 
se  serait  portée  tout  spécialement  sur  la  longueur  absolue 
de  la  ligne,  et  cela  aurait  pu  affaiblir  l'effet  produit  par  ce 
jugement  que  la  seconde  ligne  est  plus  grande  que  la  pre- 
mière. 

V^oici  quelques  détails  sur  les  lignes  modèles  que  je 
montre  :  elles  sont  tracées  à  l'encre  sur  une  longue  feuille 
blanche,  leur  épaisseur  est  de  1  miUimètre;  je  les  ai  tracées 
les  unes  au-dessous  des  autres  parallèlement,  en  laissant 
entre  elles  un  espacement  de  2  centimètres;  cet  espacement 
est  suffisant  pour  montrer  une  ligne  isolément,  en  cachant 
les  autres.  La  feuille  des  lignes  modèles  a  une  largeur  de 
14  centimètres;  elle  est  posée  à  plat  sur  une  grande  table, 
devant  moi,  et  de  manière  à  ce  que  l'élève  les  voie  à  une 
distance  de  50  centimètres  de  son  œil,  et  dans  le  sens  hori- 
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zontal  ;  pour  isoler  les  lignes  je  place  dessus  deux  grandes 
feuilles  de  papier  blanc  très  épaisses,  bien  unies,  ne  four- 
nissant aucun  point  de  repère;  je  déplace  ces  deux  grandes 
feuilles  de  manière  à  découvrir  successivement,  dans  l'in- 
tervalle qu'elles  laissent  libre,  une  des  lignes  du  modèle. 
Dès  qu'une  ligne  a  été  perçue  par  le  sujet,  je  la  caclie, 
pour  qu'il  ne  puisse  pas  la  regarder  de  nouveau  après  l'avoir 
reproduite,  dans  l'intention  de  contrôler  ce  qu'il  a  fait.  Je 
l'avertis  du  reste  qu'il  ne  doit  point  regarder  deux  fois  la 
même  ligne.  Lorsque  le  sujet  a  reproduit  une  ligne  et  qu'il 
reporte    les    yeux   vers    le    modèle,   alors    seulement  je 
découvre  la  suivante,  que  j'avais  tenue  cacliée  jusque-là  ; 
je  la  découvre  à  ce  moment,  pour  donner  au  sujet  l'impres- 
sion que  c'est  une  ligne  nouvelle  ;  il  pourrait,  sans  cette 
précaution,  être  tenté  de  croire  qu'on  lui  montre  toujours 
la  môme  ligne.  Parfois  le  sujet  est  très  lent,  très  réflécbi, 
ou  engourdi,  et  met  beaucoup  de  temps  à  regarder  les  lignes 
et  aies  reproduire;  d'autres  sont  au  contraire  très  vifs.  Je 
presse  un  peu  les  premiers,  je  ralentis  un  peu  les  seconds, 
pour  que  les  intervalles  entre  les  diverses  présentations  soient 
d'environ    7  secondes.    Pendant  toutes   ces    opérations, 
j'adresse  quelques  mots  au  sujet,  afin  de  tenir  son  attention 
en  éveil;  mes  paroles  ne  contiennent  pas,  c'est  entendu, 
une  suggestion  précise;  elles  sont  comme  le  bruit  du  fouet 
qu'on  fait   entendre  au  clieval  pour  l'animer.    A  chaque 
ligne  que  je  découvre,  je  dis  :  Voici  la  première  !  Voici  la 
seconde  !  et  ainsi  de  suite.  Dès  que  l'enfant  a  marqué  son 
point,  je  dis  :  Bien  !  Je  ne  change  point  le  ton,  je  n'excite 
pas  davantage  l'attention  à  un  moment  qu'à  un  autre. 

Interprétation  des  résultats  de  l expérience.  — •  J'ai  fait 
cette  expérience,  individuellement,  sur  45  élèves  apparte- 
nant à  deux  écoles  primaires  différentes.  Ces  45  élèves  se 
répartissent  dans  les  4  classes  de  leurs  écoles,  ils  diffèrent 
beaucoup  d'âge  et  d'instruction,  les  plus  âgés  sont  presque 
des  adultes,  ils  ont  déjà  leur  certificat  d'études,  les  plus 
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jeunes  viennent  de  quitter  l'école  enfantine.  Il  y  en  a  : 

2  de  quatorze  ans.  8  de  dix  ans. 

1  de  treize  ans.  3  de  neuf  ans. 

10  de  douze  ans.  6  de  huit  ans. 

6  de  onze  ans.  3  de  sept  ans. 

Tous  les  résultats,  sans  exception,  qui  m'ont  été  donnés 
par  ces  45  élèves  sont  inscrits  dans  le  tableau  I,  p.  94,  oii 
j'ai  indiqué  en  millimètres  la  longueur  que  chaque  élève  a 
donnée  à  la  première  ligne,  et  les  différences  qu'il  a  données 
aux  lignes  suivantes.  Ainsi, le  premier  élève, Nil...,  a  donné 
à  la  première  ligne  la  longueur  de  16  millimètres;  la 
différence  entre  la  première  et  la  seconde  ligne  (qui  était 
réellement  de  12  millimètres)  a  été  reproduite  comme  étant 
de  8  millimètres,  de  sorte  que  la  seconde  ligne  reproduite 
par  cet  élève  a  16  +  8=  24  millimètres;  et  ainsi  de  suite; 
en  suivant  la  colonne  horizontale,  on  trouve  toutes  les 
différences  de  longueur  marquées  par  ce  môme  élève  pour 
les  autres  lignes;  ces  différences  sont  des  accroissements, 
quand  elles  ne  sont  précédées  d'aucun  signe;  le  signer- 
est  alors  sous-entendu  ;  quand  une  ligne  est  marquée  plus 
courte  que  la  précédente,  la  différence  est  précédée  du 
signe  — .  Pour  que  les  lignes-pièges  soient  reconnaissables, 
les  différences  marquées  à  leur  sujet  sont  écrites  en 
caractères  gras. 

L'examen  de  ces  chiffres  nous  suggère  quelques  remar- 
ques. 

Parmi  les  lignes  modèles  montrées  successivement,  la 
plupart  (8  sur  12)  présentent  une  augmentation  de  lon- 
gueur relativement  à  la  ligne  précédente.  Ces  accroisse- 
ments réels  de  longueur  ont  été  perçus  par  nos  sujets  :  sauf 
l'exception  d'un  seul  cas,  nos  sujets  ont  toujours  marqué 
des  accroisements  de  longueurs  dans  leurs  reproductions, 
quand  l'accroissement  existait  dans  les  lignes  modèles. 
C'est  ce  que  montre  notre  tableau  I;  toutes  les  différences 
de  longueur  indiquées  par  les  élèves  sont  positives,  quand 
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â  et6 
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10 
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let2 

2ct3 

3ct4 

4  et  5 

Piège 

G  et  7 

r^iège 

8el9 

10 

et 

11 

12 

12 

ss  1 

1  = 

V 

10 

8 

12 

12 

12 

8 

12 

-12 

16 

Piège 

4 

Piôge 

4 

124 

ai 

7,6 

•D 

1 .  Nil.  .   .   . 

1 

2.  Delans.   . 

12 

12 

12 

8 

8 

-  4 

8 

—  8 

16 

8 

—  4 

16 

» 

42 

2 

3.  Mori.   .   . 

16 

4 

12 

8 

8 

—  4 

12 

4 

12 

4 

4 

4 

78 

22 

1 

4.  Gosbo.     . 

12 

12 

8 

16 

12 

8 

8 

-12 

8 

4 

8 

8 

130 

22 

1 

5.  Desva.     . 

16 

8 

4 

12 

12 

4 

8 

4 

12 

4 

10 

4 

100 

33 

0 

6.  II.  Pet.   . 

16 

12 

8 

12 

8 

4 

12 

4 

4 

4 

12 

4 

124 

44 

0 

7.  Boni.   .   . 

16 

8 

16 

8 

16 

8 

8 

4 

4 

0 

8 

4 

161 

44 

1 

8.  Duss.   .    . 

12 

8 

8 

4 

4 

0 

8 

8 

8 

0 

12 

8 

83 

50 

2 

9.  Lac.     .   . 

12 

16 

8 

8 

8 

8 

4 

0 

8 

0 

4 

4 

150 

50 

2 

10.  Uhl.     .   . 

12 

8 

8 

8 

8 

4 

4 

0 

4 

4 

4 

4 

120 

60 

1 

H.  Saga.   .   . 

16 

8 

8 

12 

8 

8 

8 

4 

8 

4 

8 

4 

146 

62 

0 

12.  E.  Pet.    . 

13 

12 

4 

8 

12 

8 

8 

4 

4 

4 

8 

4 

116 

62 

0 

13.  MoU.    .    . 

12 

.8 

8 

8 

4 

4 

12 

4 

8 

8 

8 

4 

100 

62 

0 

14.  Biciiv.     . 

15 

6 

7 

8 

12 

4 

8 

8 

8 

4 

4 

8 

143 

75 

0 

l.H.  Metz.    .    . 

16 

4 

6 

8 

12 

4 

8 

8 

12 

8 

4 

4 

125 

66 

0 

16.  Mass.   .   . 

12 

8 

4 

8 

4 

4 

8 

8 

8 

4 

8 

4 

03 

71 

0 

17.  Gcin-.  .   . 

16 

4 

8 

12 

8 

8 

8 

4 

4 

4 

8 

4 

106 

71 

0 

18.  Abi'ass.   . 

12 

12 

8 

12 

4 

24 

8 

4 

8 

0 

4 

4 

139 

132 

1 

19.  Fel.  .   .   . 

16 

12 

4 

8 

16 

4 

4 

4 

4 

8 

8 

8 

127 

75 

0 

20.  Yass.   .   . 

16 

8 

8 

4 

4 

8 

4 

0 

4 

4 

8 

4 

132 

80 

1 

21.  Pou  .    .   . 

12 

4 

16 

12 

12 

12 

8 

8 

16 

8 

8 

8 

» 

81 

0 

22.  Dew.    .   . 

12 

12 

8 

12 

8 

4 

4 

4 

4 

4 

4 

4 

„ 

80 

0 

23.  Cloua.     . 

12 

8 

8 

8 

12 

12 

12 

12 

12 

8 

8 

8 

126 

90 

0 

24.  Mardi.    . 

12 

12 

8 

8 

8 

8 

8 

4 

4 

4 

4 

4 

107 

83 

0 

25.  Spenn.    . 

12 

4 

8 

8 

8 

8 

8 

8 

8 

4 

4 

4 

110 

83 

0 

26.  Lcnorni. . 

12 

8 

8 

8 

12 

12 

8 

4 

8 

8 

4 

4 

98 

87 

0 

27.  Poire    .    . 

16 

8 

12 

8 

12 

8 

8 

8 

8 

8 

8 

8 

120 

88 

0 

28.  Maiig.     . 

12 

8 

16 

12 

8 

8 

8 

8 

8 

8 

12 

8 

126 

88 

0 

29.  Doniill.    . 

16 

8 

12 

12 

8 

8 

8 

8 

8 

8 

12 

8 

loi 

88 

0 

30.  Bl.    .    .    . 

12 

12 

8 

8 

8 

8 

8 

8 

8 

8 

8 

8 

123 

100 

0 

31.  Obr  .    .    . 

16 

8 

8 

12 

12 

12 

12 

8 

8 

8 

8 

8 

209 

90 

0 

32.  Bor  .    .    . 

10 

8 

10 

10 

8 

8 

8 

8 

6 

4 

6 

4 

» 

85 

0 

33.  An.l  .  .    . 

20 

8 

8 

8 

8 

8 

8 

8 

8 

8 

8 

8 

120 

100 

0 

34.  Mér.     .    . 

12 

12 

12 

12 

12 

12 

8 

8 

12 

12 

8 

8 

» 

100 

II 

3o.  Yan  .   .  . 

16 

12 

8 

4 

4 

4 

8 

4 

4 

8 

4 

4 

140 

100 

(1 

30.  Monn.     . 

16 

4 

8 

16 

8 

8 

12 

12 

4 

4 

4 

4 

110 

100 

0 

37.  Ilubc.  .   . 

12 

8 

12 

12 

8 

8 

8 

8 

8 

8 

8 

8 

» 

100 

0 

38.  Gouj.   .    . 

12 

4 

8 

8 

8 

8 

4 

4 

4 

4 

4 

4 

125 

100 

0 

39.  Mouss.    . 

12 

4 

8 

16 

12 

12 

8 

4 

4 

8 

4 

4 

123 

100 

(1 

40.  Bout.    .    . 

12 

12 

12 

16 

12 

12 

12 

12 

12 

12 

12 

16 

200 

lOS 

(1 

a.  Tixi.    .    . 

» 

» 

M 

» 

8 

12 

8 

8 

8 

8 

8 

8 

210 

112 

0 

42.  Diém.  .    . 

12 

8 

4 

12 

8 

8 

8 

8 

8 

8 

4 

8 

100 

114 

II 

43.  Tiiévc  .  . 

12 

12 

8 

12 

8 

8 

4 

4 

8 

8 

4 

8 

110 

110 

II 

44.  Martin.    . 

12 

12 

8 

8 

7 

4 

9 

10 

4 

10 

5 

4 

» 

112  j 

n 

4o.  Ross.    .    . 
Moyennes. 

16 
13,6 

8 

12 
8,8 

12 
9.7 

16 

9,2 

16 
7.5 

4 
8 

12 
5,1 

12 

7,8 

16 
6 

8 
7,1 

4 
6 

» 

120 

II 

8,68 
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les  différences  de  longueur  des  lignes  modèles  étaient  posi- 
tives; il  n'y  a  qu'une  seule  exception,  commise  par  Delans., 
et  elle  est  due  sûrement  à  un  moment  d'inattention. 

Remarquons  aussi  que  tout  en  tenant  compte  de  cet  ac- 
croissement de  longueur  des  lignes  du  modèle,  les  sujets  ont 
diminué  la  valeur  de  cet  accroissement  dans  leurs  reproduc- 
tions; il  étaitconstamment  de  12  millimètres;  les  sujets  l'ont 
fait  parfois  de  16,  parfois  de  12,  et  bien  plus  souvent  de  8; 
ils  ont  donc  à  la  fois  perçu  et  diminué  cet  accroissement. 

Cette  diminution  ne  s'est  pas  faite  au  hasard  ;  du  moins, 
si,  négligeant  les  cas  individuels,  on  prend  les  moyennes, 
on  voit  que  les  élèves  n'ont  point  donné  la  même  valeur  à 
tous  les  écarts,  bien  qu'en  réalité  ceux-ci  eussent  tous  la 
même  valeur  ;  ainsi  que  c'est  indiqué  dans  la  dernière  co- 
lonne horizontale  de  notre  tableau  I,  le  premier  écart  a 
reçu  la  valeur  de  13""", 6;  pour  les  autres  écarts,  la  valeur 
a  été  diminuée;  elle  passe  par  une  série  d'irrégularités,  elle 
est  d'abord  de  8,  puis  de  9,  puis  de  7;  dans  l'ensemble,  elle 
tend  à  diminuer,  ce  qui  est  conforme  à  cette  règle  de  psy- 
cho-physique que  nous  ne  percevons  pas  les  différences 
absolues,  mais  seulement  les  différences  relatives  des  sensa- 
tions; il  n'y  a  pas  lieu  de  chercher  ici  une  plus  grande 
précision  de  la  loi  psycho-physique,  car  elle  est  très  pro- 
bablement contrariée  par  des  influences  complexes. 

Ainsi,  en  résumé,  nous  observons  que  les  élèves  ont 
reproduit  les  accroissements  successifs  des  lignes  modèles  ; 
mais  ils  ont  reproduit  ces  accroissements  en  les  diminuant, 
et  cette  diminution  a  été  d'autant  plus  forte,  en  général, 
que  la  longueur  absolue  des  lignes  était  plus  grande. 

Ce  n'est  pas  tout;  nous  pouvons  dégager  en  outre,  dans 
nos  résultats,  une  autre  influence,  celle  de  la  suggestion; 
et  il  est  bien  curieux  de  voir  que  le  simple  tracé  d'une  lon- 
gueur de  ligne  obéit  à  tant  d'influences  diverses,  et  qu'on 
peut  établir  l'existence  de  chacune  de  ces  influences  avec 
certitude,  si  on  ne  peut  pas  l'évaluer  quantitativement.  La 
suggestion,  disons-nous,  a  eu  une  influence  sur  le  tracé  de 
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l'accroissement  des  lignes  ;  nous  parlons  ici  seulement  des 
lignes  du  modelé  dont  l'accroissement  est  réel,  et  non  des 
Ugncs-^nèges  qui  sont  pour  le  moment  hors  de  question. 
Pour  ces  lignes  du  modèle  dont  l'accroissement  est  réel, 
le  sujet  a  eu  une  tendance  à  augmenter  leur  longueur  ; 
s'étant  aperçu  en  les  copiant  qu'elles  étaient  en  ordre  crois- 
sant, il  a  reçu  de  cette  idée  une  impulsion  inconsciente  à 
augmenter  les  longueurs.  C'est  ce  dont  nous  avons  pu  nous 
convaincre  en  priant  ces  mêmes  élèves,  dans  une  autre  cir- 
constance, de  copier  isolément  une  seule  ligne.  Nous  leur 
avons  montré  une  ligne  unique  de  60  millimètres,  et  nous  là 
leur  avons  fait  copier  sur  du  papier  quadrillé,  par  le  pro- 
cédé qui  nous  sert  dans  nos  expériences  ;  or  cette  ligne 
copiée  isolément,  sans  idée  directrice  d'accroissement,  est 
presque  toujours  beaucoup  plus  courte  que  la  ligne  5,  de 
60  millimètres  aussi,  que  le  sujet  copie  après  avoir  été 
entraîné  par  la  copie  des  lignes  1,  2,  3  et  4,  qui  sont  plus 
courtes.  Nous  ne  reproduisons  pas  toutes  nos  expériences; 
voici  les  résultats  pris  sur  14  élèves.  Dans  un  seul  cas,  la 
ligne  faite  en  copie  isolée  a  été  plus  grande  que  la  ligne 
tracée  par  entraînement  (c'est-à-dire  après  avoir  copié  les 
lignes  1  à  4)  ;  dans  les  autres  cas  elle  est  plus  courte,  et  la 
différence  est  môme  notable. 


mm 


Longueur  donnée  à  une  ligne  de  60 

Par  entraînement.     En  copie  isolée . 

Lac 52  36 

Blas 48  48 

Poue 56  44 

And 52  48 

Sag 52  40 

Breiw 48  36 

Uhl 44  40 

Hub 52  36 

Obr 56  32 

Bout o6  44 

Mart 47  28 

Dié 44  52 

Vanderp 44  36 

Tix 52  32 
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Il  serait  facile  d'établir  sur  cette  base  une  mesure  de  la 
suggestibililé  individuelle;  nous  avons  fait  ce  calcul  de  la 
manière  suivante  :  rendant  égale  à  100  la  longueur  de  la 
ligne  5  (00  millimètres)  reproduite  isolément,  nous  rappor- 
tons à  cette  mesure  la  longueur  que  l'élève  a  donnée  à  cette 
ligne,  quand  il  la  reproduisait  après  les  lignes  1  à  o.  Les  résul- 
tats de  ce  calcul  sont  au  tableau  I.  Ils  sont  indiqués  sous 
le  titre  de  coefficient  de  siiggestibilité  pour  les  longueurs  de 
lignes.  Nous  verrons ([u'on  pi'ut  calculer  d'autres  coefficients. 

Parlons  maintenant  des  lignes-pièges.  En  moyenne,  ces 
lignes  (qui  étaient  réellement  égales  aux  lignes  précédentes) 
ont  été  faites  plus  grandes  :  ainsi  la  première  ligne-piège, 
qui  ne  devrait  pas  différer  de  la.  précédente,  présente  une 
différence  égale  à  "'"""jO  ;  et  il  en  est  de  même  pour  les 
trois  autres  lignes-pièges.  Cette  différence  de  7"'"\u  en  plus 
représente  exactement  l'effet  de  la  suggestion.  Mais,  pour 
mieux  connaître  cet  effet,  il  faut  abandonner  les  moyennes 
cl  regarder  les  cas  individuels. 

Parmi  ces  4o  sujets,  aucun  n'a  su  éviter  les  quatre 
pièges  tendus,  ce  qui  cependant  n'est  pas  impossible, 
puisque  j'ai  rencontré  des  adultes  qui  y  sont  arrivés.  Il  y 
a  seulement  3  de  nos  élèves  qui  ont  réussi  à  éviter  deux 
des  pièges,  et  7  élèves  qui  ont  réussi  à  en  éviter  un.  Ces 
dix  élèves  qui  se  sont  montrés  les  plus  habiles,  les  plus 
perspicaces  de  tous,  sont  en  général  parmi  les  plus  âgés; 
voici  leurs  âges  :  il  y  en  a  i  de  neuf  ans,  3  de  dix  ans, 
1  de  onze  ans,  1  de  douze  ans,  3  de  treize  ans,  1  de  qua- 
torze ans.  On  voit  qu'aucun  des  élèves  de  sept  et  de  huit 
ans  n'est  compris  dans  ce  nombre.  Ce  petit  fait  se  trouve 
conforme  à  cette  idée  générale  que  la  suggeslibilité  diminue 
avec  l'âge,  dans  certaines  limites  au  moins,  et  qu'un  enfant 
de  sept  à  huit  ans  est  d'ordinaire  plus  suggestible  qu'un 
enfant  de  douze  ans. 

Le  piège  le  plus  souvent  évité  n'est  point  le  quatrième  et 
dernier,  et  c'est  bien  étonnant,  car  on  pouvait  supposer  que 
le  sujet  deviendrait  plus  perspicace  à  mesure  que  l'expé- 

LA  SUGGESTIBILITÉ.  7 
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rience  se  prolongerait.  Le  premier  piège  a  été  évité  3  fois, 
le  second  6  fois,  le  troisième  4  fois,  le  quatrième  jamais. 

Il  y  a  deux  manières  d'éviter  le  piège  :  la  première,  la 
seule  exacte,  consiste  à  faire  la  ligne-piège  égale  à  la  ligne 
précédente,  à  faire  la  ligne  G,  par  exemple,  égale  à'ia  ligne  "i. 
Ce  cas  est  rare  ;  il  ne  s'est  présenté  (jue  chez  0  élèves  ;  l'un 
seul  d'entre  eux  a  fait  deux  fois  la  ligne-piège  égale  à  la 
ligne  précédente  ;  il  a  donc  été  le  plus  perspicace  de  tous  ; 
il  mérite  une  mention. 

C'est  Lac...,  âgé  de  treize  ans,  appartenant  à  la  deuxième 
classe;  c'est  un  garçon  à  figure  d'adulte,  de  caractère 
rétif,  ayant  ses  opinions  personnelles,  et  jouissant  d'une 
grande  liberté.  Ses  parents  le  laissent  aller  seul  à  bicyclette 
de  Paris  à  Versailles.  Il  s'est  montré,  pour  toute  la  série 
d'expériences  de  suggestion,  très  avisé  et  très  peu  sugges- 
tible.  Son  portrait  est  dans  la  planche  II  ;  si  la  physiono- 
mie peut  refléter  un  caractère  réfractaire  à  la  suggestion, 
celle-ci  doit  être  parlante. 

Voici  la  série  d'écarts  qu'il  a  marqués  entre  les  diffé- 
rentes lignes  ;  je  les  reproduis  en  plaçant  à  gauciie  les 
écarts  réels. 


Nuiii(?i'os 

des  lignes. 

Écarts  réels. 

Kcai 
jiar 

fis  marqui^s 
l'élève  J.ac. 

Différence  de  1  à     2 

12 

16 

— 

2  à     3 

12 

8 

— 

3  à     4 

12 

8 

— 

4  à    5 

12 

8 

Piège 

— 

5  à    6 

0 

8 

— 

6  à     7 

12 

4 

Piège 

— 

7  à     8 

0 

0 

— 

8  à     9 

12 

8 

Piège 

— 

9  à  10 

0 

0 

— 

10  à  11 

12 

4 

Piège 

— 

11  à  12 

0 

4 

Quatre  autres  élèves  qui  ont  échappé  à  un  ou  deux  des 
pièges,  ont  fait  la  ligne-piè(/e  plus  petite  que  la  ligne  précé- 
dente, qui  était  égale  :  ils  l'ont  diminuée  de  4,  de  8  et  même 
de  12  millimètres.  A  quoi  tient  cette  méprise  singulière? 
Je  pense  pouvoir  l'expliquer  ainsi  ;  le  sujet,  conduit  par 
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la  suggestion  d'allongenient  des  lignes,  s'attend,  chaque 
fois  qu'on  découvre  une  ligne  nouvelle,  à  la  trouver  plus- 
grande  que  la  précédente  ;  quand  on  lui  en  montre  une  qui 
réellement  est  moins  grande  que  celle  qu'il  attend,  il  peut 
soit  la  croire  réellement  plus  grande  (il  est  alors  victime 
delà  suggestion)  soit  s'étonner  que  son  attente  soit  trom- 
pée; s'apercevant  que  la  ligne  est  plus  petite  que  celle  qu'il 
attend,  il  subit  un  effet  de  contraste  d'autant  plus  fort  que 
son  attente  est  plus  vive,  et  ce  contraste  lui  fait  paraître 
la  ligne  plus  petite  qu'elle  n'est  en  réalité.  Je  donne  cette 
i'xplication«n  des  termes  qui  feraient  croire  que  l'opération 
mentale  est  entièrement  consciente,  et  qu'elle  se  compose 
dune  attente,  d'un  démenti  à  cette  attente,  et  d'un  éton- 
nement  qui  modifie  le  jugement  du  sujet.  J'ignore  si  le 
sujet  a  toujours  conscience  de  cette  série  de  phénomènes  ; 
mais  il  est  certain  que  dans  quelques  cas,  que  j'ai  pu  ana- 
lyser avec  soin,  le  sujet  opère  machinalement,  sans  se 
douter  de  la  complexité  de  l'état  de  conscience  qui  dirige 
sa  main.  J'en  citerai  un  exemple.  M.  F...  puhliciste  distin- 
gué, âgé  environ  de  33  ans,  se  soumit  un  jour  à  cette 
expérience  pendant  une  visite  qu'il  faisait  à  mon  laboratoire 
(le  23  mars  1899):  il  a  raccourci  très  régulièrement  chaque 
ligne-pièfje  de  4  millimètres  ;  voici  ses  chiffres  : 


Numéros  des  lignes. 

Écarts  réels. 

Écarls  indiqués 

par  M.  F. 

Ligne  1 

12 

16 

Différence' de  1  à 

2 

12 

12 

— 

2  ù 

3 

12 

12 

— 

3  à 

4 

12 

12i 

— 

4  à 

5 

12 

12 

Piège         — 

5  à 

6 

0 

—  4 

— 

6  à 

7 

12 

12 

Piège        — 

7  à 

8' 

0 

—  4. 

— 

8  à 

9 

12 

20 

Piège        ^ 

9  à 

10 

0 

—  4. 

— 

10  à 

H 

12 

16; 

Piège        — 

11  à 

12 

0 

—  4 

Dès    l'expérience    terminée,   j'interroge  M.   F...    pour 
savoir  ce  qui  l'a  conduit  à  raccourcir  les  lignes-pièges  ; 
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il  me  répond  simplement  que  s'il  a  fait  les  lignes  6,  8, 
10  et  12  plus  courtes  que  les  précédentes,  c'est  qu'il  a  cru 
qu'elles  étaient  plus  courtes  dans  le  modèle.  Certes,  la 
réponse  paraît  naturelle,  sufiisante  et  péremptoire  pour 
ceux  qui  ne  se  doutent  pas  des  dessous  de  l'expérience. 
Mais  j'insiste,  je  découvre  à  M.  F...  que  ces  lignes  (î, 
8,  10  et  12  étaient  égales  aux  précédentes,  je  lui  demande 
s'il  a  eu  conscience  d'une  attente,  puis  d'une  déception, 
qui  a  eu  pour  elfet  de  déprécier  en  quelque  sorte  la  lon- 
gueur de  ces  lignes.  M.  F...  écoute  mon  explication, 
il  admet  que  les  choses  se  sont  probablement  passées  ainsi, 
que  les  lignes-pièges  lui  ont  paru  plus  courtes  parce  qu'il 
s'attendait  à  les  trouver  plus  grandes,  mais  il  me  déclare 
en  même  temps  qu'il  n'a  eu  absolument  conscience  de  rien, 
J'ai  cité  cette  expérience  tout  au  long,  parce  qu'elle 
m'a  paru  curieuse.  Nous  rencontrerons  plusieurs  autres 
exemples  d'opérations  qui,  sous  l'intluence  de  la  sugges- 
tion, se  font  sans  conscience  ou  avec  une  demi-conscience. 

En  mettant  à  part  les  10  élèves  c[ui  ont  su  éviter  au 
moins  un  des  pièges,  il  en  reste  35  qui  ne  les  ont  pas 
évités.  Examinons  le  cas  de  ces  3o  élèves.  Il  n'est  pas  juste 
de  dire  que  tous  ont  subi  complètement  la  suggestion  ;  le 
plus  souvent,  comme  cela  résulte  de  nos  clnlfres  de 
moyenne,  ils  ont  donné  aux  lignes-pièges  un  accroisse- 
ment de  longueur  moins  grand  qu'aux  autres  lignes.  Ils 
ont  composé,  en  quelque  sorte,  entre  une  perception  exacte 
et  l'entraînement  de  la  suggestion.  C'est  le  cas  du  plus 
grand  nombre  ;  mais  les  différences  individuelles  sont  nom- 
breuses, presque  indéfinies.  Comment  en  tenir  compte  ? 
Nous  pensons  que  puisqu'il  s'agit  de  lignes,  qui  se  mesu- 
rent au  millimètre  près,  et  puisque  la  suggestion  opère  en 
amenant  des  allongements  mesurables  de  ces  lignes,  il  est 
possible  de  donner,  par  un  chiffre  précis,  la  mesure  de  la 
suggestibilité  de  chacun. 

Voici  quel  procédé  de  calcul  nous  proposons  pour 
la  mesure  de  cette  suggestibilité  particulière. 
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Il  faut  faire  la  moyenne  des  écarts  suggérés  et  la  com- 
parer à  la  moyenne  des  écarts  perçus.  J'entends  par  écarts 
suggérés  les  écarts  marqués  par  le  sujet  pour  des  lignes, 
comme  5-6,  qui  ne  présentent  en  réalité  aucun  é|cart,  puis- 
qu'elles sont  égales  ;  et  j'appelle  écarts  perçus,  les  écarts 
que  le  sujet  a  indiqués  pour  des  lignes  qui  sont  réellement 
inégales.  Les  écarts  perçus  dans  ce  dernier  cas  par  le  sujet, 
et  notés  par  lui  sur  la  feuille  d'observation,  ne  sont  pas 
nécessairement  égaux  aux  écarts  réels  ;  les  moyennes  de 
nos  tableaux  montrent  même  qu'ils  sont  constamment  infé- 
rieurs ;  mais  il  faut  tenir  grand  compte  de  ces  écarts  per- 
çus, car  ce  sont  eux  qui  opèrent  la  suggestion.  Un  exemple 
nous  fera  comprendre.  Voici  un  sujet  qui  donne  aux  écarts 
perçus  la  valeur  de  0  millimètres,  alors  que  les  écarts 
réels  entre  les  lignes  du  tableau  sont,  comme  on  le  sait, 
de  12  millimètres;  si  ce  sujet  donne  aux  écarts  suggérés 
la  valeur  de  6  millimètres,  il  sera  évident  que  la  sugges- 
tion aura  produit  sur  lui  son  plein  effet,  puisqu'elle  aura 
produit  un  effet  égal  à  celui  de  la  réalité  même;  la  sugges- 
tion aura  réussi  à  produire  la  même  conséquence  que  pro- 
duit celte  différence  réelle  des  lignes  que  la  suggestion 
avait  pour  but  d'imiter.  On  ne  pourra  donc  pas  dire,  dans 
ce  cas,  que  le  sujet,  en  donnant  à  l'écart  suggéré  la  valeur 
de  6  millimètres,  a  lutté  contre  la  suggestion,  sous  pré- 
texte qu'il  aurait  dû  porter  l'écart  jusqu'à  12  millimètres, 
valeur  de  l'écart  réel  ;  on  ne  pourra  pas  dire  cela,  parce 
que  l'écart  réel  n'a  donné  lieu  qu'à  une  perception  d'écart 
de  G  millimètres. 

Appliquons  à  un  cas  particulier  cette  notation  toute  con- 
ventionnelle, et  voyons  ce  qu'elle  nous  donne.  Pour  faire 
le  calcul  des  écarts  perçus,  je  pense  qu'il  ne  faut  pas  faire 
entrer  dans  la  moyenne  les  écarts  existant  entre  les  pre- 
mières lignes,  antérieures  à  4,  car  la  longueur  absolue  de 
ces  lignes  est  très  inférieure  à  celle  des  lignes-pièges  et 
par  conséquent  ce  serait  rapprocher  des  choses  qui  ne 
sont  pas  comparables  ;  je  me  bornerai  donc  à  prendre  les 
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écarts  perçus  entre  les  lignes  4-5,  6-7,  8-9,  10-H,  parce 
que  ces  lignes  sont  comparables,  comme  long-ueur  absolue, 
au  X  lig  nes-p  ièges . 

Voici  donc  le  tableau  des  écarts  pour  un  des  élè  ves,Des  va. . . 


KCAUTS   PERÇUS 


Valeurs  des 
(^carls. 


Num(5ros  des 
lignes. 

4-0 12  millim. 

6-7 8  — 

8-9 12  — 

10-11 16  — 


Moyenne     12 


ECARTS   SUGGERES 


Numri'os  des 
lisncs. 


Valeur  des 
ôcarts. 


3-6 4  millim. 


9-10 
11-12 


Moyenne 


4        — 


Ainsi,  pour  les  lignes-pièges^  le  sujet  a  marqué  un  écart 
de  4  millimètres;  cet  écart  de  4  millimètres  a  été  le  produit 
de  la  suggestion;  mais  il  est  moins  considérable  que  les 
écarts  que  le  même  élève  a  marqués,  lorsque  les  lignes 
différaient  réellement;  il  a  donc  lutté  partiellement  contre 
la  suggestion,  qui  aurait  dû  lui  faire  accepter  des  écarts 
de  12  millimètres;  sa  suggestibilité  peut  donc  être  consi- 
dérée comme  partielle,  fractionnaire;  il  aurait  fait  un  écart 
de  12  millimètres,  si  la  suggestion  avait  été  complète,  si  elle 
avait  pleinement  réussi  ;  il  n'a  fait  en  réalité  qu'un  écart  égal 
au  tiers  delà  suggestion  totale.  On  peut  calculer  sa  sugges- 
tibilité comme  on  calcule  un  indice  en  céphalométrie;  on 
rapporte  la  moyenne  des  écarts  suggérés  à  la  moyenne  des 
écarts  perçus,  ceux-ci  étant  rendus  égaux  à  100.  Pour  ce 
calcul,  on  applique  l'équation  suivante,  dans  laquelle  e.  s. 
exprime  l'écart  suggéré,  e.  p.  l'écart  perçu,  et.r.  la  valeur 
«le  l'écart  suggéré  rapporté  à  l'écart  perçu  quand  celui-ci 
est  égal  à  100. 


e  p.        100 
Ainsi,  si  l'écart  suggéré  est  égal  à  4  et  l'écart  perçu  est 


égal  à  12,  on  a 


12 


X 

Tôô" 
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iVoù  : 

,  =  Ï2±P^  =  33,33... 

1  J 

Ou  pourrait  comparer  chaque  écart  suggéré  à  l'écart 
perçu  qui  le  précède  immédiatement  ;  mais  nous  avons 
trouvé  plus  expéditif  de  faire  la  moyenne  de  quatre  écarts 
suggérés  et  de  les  comparer  aux  quatre  écarts  perçus  qui  les 
précî'dent  immédiatement. 

Le  nombre  33,33  exprime,  pour  cette  expérience  parti- 
culière, la  suggestihilité  du  sujet;  il  donne  la  mesure  de 
sa  suggestihilité. 

Ici  s'élève  une  question  théorique,  que  nous  rencontre- 
rons souvent  en  psychologie  individuelle,  et  dont  nous 
devons  dire  un  mot.  Est-il  possible  àc  mesurer,  dans  le  sens 
physique  du  mot,  une  qualité  mentale,  la  suggestihilité 
par  exemple?  On  serait  tenté  de  le  croire,  lorsqu'on  voit 
le  plus  ou  moins  de  suggestihilité  d'une  personne  se  traduire 
par  une  longueur  plus  ou  moins  grande  de  ligne  tracée,  et 
il  est  tout  naturel  de  supposer  qu'en  mesurant  cette  ligne 
on  mesure  la  suggestihilité.  Sans  doute,  cette  mensuration 
est  permise,  mais  à  la  condition  (|u'on  s'entende  d'abord 
sur  la  signification  du  mot  mensuration.  Lorsqu'on  mesure 
un  objet  physique,  une  longueur  de  route  par  exemple,  et 
qu'on  trouve  que  cette  route  a  une  longueur  de  300  mètres, 
on  exprime  par  un  nombre  non  seulement  que  cette  route 
est  plus  longue  qu'une  route  de  30  mètres  par  exemple,  mais 
encore  (qu'elle  est  10  fois  plus  longue.  Toute  mensuration 
physique,  quand  elle  est  précise,  donne  non  seulement  un 
classement  des  objets  mesurés,  mais  encore  l'indication  du 
nombre  de  fois  qu'un  objet  est  plus  grand,  plus  lourd,  etc. 
qu'un  autre,  c'est-à-dire  l'indication  du  nombre  de  fois  que 
telle  quantité  contient  l'unité.  Il  n'en  est  pas  de  même  dans 
une  mensuration  psychologique  ;  aussi,  je  pense  que  ce  n'est 
pas  une  mensuration  véritable;  c'est  tout  simplement  un  clas- 
sement. Donner  à  une  personne  A  un  coeflicient  de  sugges- 
tihilité égal  à  00  veut  dire  que  cette  personne  A  a  été  plus 
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suggcsliblç  qu'une  personne  B,  dont  le  coefficient  dans  la 
même  expérience  a  été  seulement  de  30;  on  classe  donc 
ces  personnes  l'une  par  rapport  à  l'autre;  mais  on  ne  peut 
pas  savoir  si  A  est  deux  fois  plus  suggestible  que  B  parce 
qu'on  ne  sait  pas  si  la  différence  entre  les  coefficients  30  et 
31  est  égale  à  la  différence  entre  les  coefficients  GO  et  61  ;  on 
sait  que  certains  coefficients  sont  plus  forts  que  d'autres 
et  voilà  tout.  Il  est  donc  bien  entendu  que  tous  les  cbiffres 
dont  nous  nous  servons  sont  des  chiffres  de  classement 
et  non  des  chiffres  de  mensurations. 

Revenons  maintenant  sur  la  manière  dont  nous  établis- 
sons notre  coefficient  dans  l'expérience  particulière  qui 
nous  occupe;  nous  avons  pour  l'élève  Desva...  accepté  le 
coefficient  33,33  ;  mais  en  réalité,  ce  chiffre  n'est  pas  abso- 
lument exact,  il  doit  être  un  peu  trop  faible  ;  voici  pourquoi  : 
pour  évaluer  les  écarts  sugg-érés,  nous  les  avons  rapportés 
aux  écarts  perçus,  et  nous  avons  supposé  que  ces  derniers 
sont  perçus  sans  aucune  espèce  de  suggestion;  mais  il  est 
certain,  nous  l'avons  montré,  que  ces  derniers  ont  été  un 
peu  agrandis  par  la  suggestion,  car  le  sujet  a  eu  l'idée  qu  * 
les  hgnes  présentent  un  accroissement  régulier,  et  cette 
idée  a  dû  inlluer  môme  sur  la  valeur  des  écarts  réels,  et  a 
dû  augmenter  cette  valeur  au  delà  de  ce  qu'elle  aurait  été 
sans  cette  idée  directrice.  Par  conséquent,  il  est  certain 
que  si  toute  suggestion  avait  été  supprimée,  les  écarts 
perçus  eussent  été  plus  petits,  etpar  conséquent,  les  écarts 
suggérés  eussent  été  relativement  plus  grands. 

La  mesure  que  nous  venons  de  donner  est  la  seconde  de 
celles  qui  peuvent  rendre  compte  de  la  suggestibilité  de 
l'élève  dans  notre  expérience,  mais  comme  c'est  la  plus 
importante  de  toutes,  c'est  à  elle  que  nous  donnerons  le 
nom  de  coefficient  de  suf/gestibilitt',  tout  en  déclarant 
qu'un  chiffre  brutal  est  loin  de  résumer  fidèlement  toutes 
les  nuances  d'une  expérience  de  psychologie.  Dans  notre 
tableau  I,  nous  avons  calculé  cette  valeur  pour  chaque 
élève. 
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Les  tlUrérences  individuelles  de  coefficients  sont  extrê- 
mement grandes;  ils  varient  entre  7,6  et  120. 

On  peut  trouver  étrange  que  certains  coefticients,  étant 
donné  le  calcul  qui  les  établit,  soient  supérieurs  à  100;  il 
y  en  a  6  dans  ce  cas.  Quand  un  coefficient  est  supérieur 
à  100,  cela  veut  dire  que  les  écarts  suggérés  ont  été  nfiar- 
([ués  plus  grands  que  les  écarts  réellement  perçus.  J'attri- 
bue celte  supériorité  à  ces  causes  d'erreur  insignifiantes 
qu'on  peut  appeler  hasard  Représentons-nous  bien  com- 
ment lexpérience  se  fait.  Un  enfant  peut  hésiter  ou  se 
tromper  entre  deux  carrés  de  papier  quadrillé,  et  marquer 
son  point  4  millimètres  plus  près  ou  plus  loin  qu'il  n'aurait 
fallu;  c'est  un  défaut  d'attention  qui  s'il  se  produit  pour 
les  écarts  suggérés  change  complètement  la  valeur  do 
l'indice.  Ainsi,  Théven...,  ([ui  a  IKJ  comme  coefficient  de 
suggeslibilité  a  marqué  tous  les  écarts  suggérés  de  même 
longueur  que  les  écarts  perçus,  sauf  dans  un  cas  oij  il  a 
marqué  l'écart  réel  égal  à  i  millimètres  et  l'écart  sug-géré 
égal  à  8  millimètres,  et  cette  petite  différence,  qui  proba- 
blement est  un  défaut  d'attention,  a  élevé  son  coefficient 
au  dessus  de  100. 

Parmi  les  élèves  qui  ont  de  g;rands  coefficients  de  sug- 
gestibiiilé,  on  en  rencontre  un  certain  nombre  qui  sont 
très  jeunes,  qui  appartiennent  à  la  dernière  classe  de 
l'école,  et  qui  probablement  doivent  à  leur  jeune  âge  d'avoir 
succombé  à  la  suggestion.  Je  signalerai,  comme  étant  dans  . 
ce  cas  les  n°  3.j,  37,  38,  41  et  42.  Le  n"  38  est  un  jeune 
enfant  très  intelligent,  très  bavard  surtout,  qui  en  classe 
prend  sans  cesse  la  parole,  se  met  en  avant,  veut  tout 
savoir  et  tout  décider.  Je  pense  que  c'est  son  âge  qui  l'a 
rendu  suggestible.  Il  en  est  d'autres,  au  contraire,  plus 
âgés  que  les  précédents,  plus  avancés  dans  leurs  études, 
et  qui  ont  des  indices  très  élevés  aussi  ;  je  crois  que  ces 
derniers  sont  réellement  suggestibles.  Il  serait  imprudent 
de  juger  leur  suggeslibilité  par  une  épreuve  unique  et  très 
courte,  comme  la  nôtre  ;  mais  la  suite  montrera  que  dans 
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les  autres  épreuves  ils  ont  également  succombé  par  excès 
<le  suggestibililé.  Parmi  eux,  je  signalerai  d'abord  Poire 
(n*'27),  dont  je  donne  le  portrait  (planche  I).  Ce  garçon  est 
un  type  achevé  de  suggeslibililéjl  l'est  pour  toutes  les  expé- 
riences sans  exception.  Le  directeur  de  l'école  n'a  pu  me 
donner  beaucoup  de  renseignements  sur  lui.  C'est  un  élève 
docile  qui  n'attire  pas  l'attention;  il  est  travailleur,  ce  qui 
lui  a  permis,  malgré  une  intelligence  modeste,  de  parvenir 
jusqu'à  la  première  classe;  il  a  douze  ans  et  demi.  Tout 
aussi  suggestible  est  And.  (n"  33)  qui  n'a  que  onze  ans,  et 
qui  n'est  encore  que  dans  la  troisième  classe  ;  il  est  donc 
en  retard  dans  ses  études.  C'est  aussi  un  élève  docile,  silen- 
cieux, qui  ne  fait  pas  parler  de  lui,  et  ({ui  n'a  pas  d'histoire. 
Je  le  considère  comme  un  enfant  d'une  extrême  suggesli- 
bilité.  Un  troisième  exemple  est  fourni  par  Bout,  (n"  40), 
un  enfant  doux  et  timide,  qui  rougit  facilement,  mais  qui 
est  peut-être  plus  éveillé  que  Poire  et  And.  Ses  aptitudes 
intellectuelles  sont  modestes,  et  à  peine  supérieures  à 
celles  de  ses  deux  camarades.  C'est  un  enfant  bien  élevé, 
affectueux;  il  a  douze  ans,  il  est  en  première  classe.  Ces 
trois  élèves,  étant  donné  leur  âge,  se  sont  montrés  dans 
la  suite  des  expériences,  les  plus  suggestibles  de  tous.  Leur 
portrait  à  tous  trois  se  trouve  à  la  planche  L 

Quand  les  (Coefficients  de  suggestibilité  sont  supérieurs 
à  80  et  s'élèvent  même  à  110,  on  peut  se  demander  si  les 
élèves  n'ont  point  succombé  entièrement  à  la  suggestion,  et 
s'ils  ont  eu  seulement  l'idée  de  se  rendre  compte  de  la  lon- 
gueur réelle  des  lignes.  En  regardant  la  manière  dont  ils 
se  sont  comportés  pendant  l'expérience,  on  comprend  quelle 
orientation  ils  ont  donné  à  leur  attention.  J'ai  noté  qu'un 
grand  nombre  d'élèves  marquaient  leurs  points  sur  le  papier 
quadrillé  en  regardant  seulement  le  point  marqué  précé- 
demment, et  sans  reporter  leur  regard  vers  la  marge 
pour  apprécier  la  longueur  de  la  ligne  dont  ils  indiquaient 
l'extrémité.  Cette  conduite  indique  clairement  que  ces 
élèves  tenaient  surtout  compte  des  différences  de  longueur 


l'iBÉE    directrice  107 

<les  lignes.  Chez  quelques-uns,  mais  beaucoup  plus  rare- 
ment, il  s'est  produit  un  défaut  d'attention  tout  à  fait  sig^ni- 
ficalif;  l'élève  a  marqué  le  point  avant  que  je  lui  eusse 
montré  la  ligne  modèle.  Entraîné  sans  doute  par  cette  rou- 
tine qui  lui  faisait  marquer  les  points  toujours  plus  à  droite, 
il  était  persuadé  d'avance  que  chaque  nouvelle  ligne  était 
plus  grande  que  la  précédente  ;  par  suite  de  celte  persua- 
sion, il  ne  jetait  plus  qu'un  regard  vague  et  disirait  sur  le 
modèle  ;  puis,  à  un  certain  moment,  il  a  fait  comme  si  ce 
regard  était  inutile,  il  a  marqué  le  point  sans  même 
regarder  le  modèle. 

Ceci  nous  amène  à  parler  d'un  second  caractère  de  sug- 
geslihihté,qui  n'est  point  indiqué  par  notre  coefficient.  Il  y 
a  tles  élèves  qui  se  comportent  comme  de  vrais  automates. 
Le  sujet  automate  ne  tient  pas  compte  que  les  lignes 
du  modèle  ne  croissent  pas,  relativement,  de  la  môme 
quantité  ;  il  ne  tient  pas  compte  que  parmi  les  lignes 
qu'on  lui  montre  quelques-unes  sont  égales  aux  précé- 
dentes ;  il  obéit  à  une  suggestion,  et  il  y  obéit  avec  la 
plus  grande  régularité.  En  d'autres  termes,  nous  appelons 
automate,  dans  nos  expériences,  le  sujet  qui  présente  les 
caractères  suivants  :  1''  les  écarts  qui  lui  sont  suggérés  ont 
exactement  la  même  valeur  que  les  écarts  réels  perçus  par 
lui,  par  conséquent  sa  suggestibilité  est  complète,  elle  va 
aussi  loin  qu'elle  peut  aller,  elle  est  égale  à  100;  2"*  les 
écarts  qu'il  marque  sont  tous  égaux  entre  eux;  il  n'a  point 
été  distrait,  troublé,  irrégulier  ;  il  n'a  pas  eu  de  doutes, 
son  sens  critique  ne  s'est  pas  éveillé  ou  en  tout  cas  n'a 
pas  influencé  sa  main  ;  s'il  a  adopté  8  millimètres  par 
exemple  comme  écart,  il  a  marqué  toutes  les  fois  ce  même 
écart,  pour  n'importe  quelle  ligne;  sa  variation  moyenne 
est  donc  égale  à  0;  3°,  enfin,  depuis  le  début  de  l'expé- 
rience, il  ne  s'est  pas  aperçu  que  la  croissance  relative  des 
longueurs  diminuait,  et  depuis  le  premier  point  marqué 
jusqu'au  dernier,  il  a  toujours  conservé  le  même  écart. 

Nous  citerons  un  seul  exemple  de  cet  automatisme  par- 
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fait,  c'est  celui  d'Ami...,  que  nous  avons  déjà  signalé.  Drs 
la  première  ligne,  il  a  fait  un  écart  de  8  millimètres  et  il 
l'a  conservé  jusqu'au  bout.  On  voit  que  la  suggestibilité 
d'And..  est  égale  à  100,  puisque  les  écarts  suggérés  sont 
égaux  aux  écarts  perçus,  sa  variation  moyenne  est  égale  à 
0  puisque  tous  les  écarts  marqués  ont  été  égaux,  et  enfin 
la  direction  des  écarts  est  restée  invariable;  il  est  donc 
impossible  d'y  découvrir  le  moindre  indice  de  sens  critique. 
Fait  à  noter  :  entraîné  par  la  suggestion,  cet  élève  a  une 
fois  marqué  son  point  avant  de  regarder  la  ligne  modèle 
qu'on  lui  présentait. 

L'automatisme  peut  se  réaliser  dans  d'autres  cas  sans 
atteindre  cette  perfection  toute  scbématique  ;  il  est  altéré 
par  exemple  par  une  légère  irrégularité  dans  les  écarts.  Le 
sujet  ne  marque  pas  toutes  les  fois  un  même  écart,  mais  de 
temps  en  temps  il  marque  un  écart  un  peu  plus  grand  ou 
un  peu  plus  petit  ;  ces  écarts  ne  sont  point  en  relation  avec 
les  écarts  réels  des  lignes,  et  par  conséquent  ils  ne  traliis- 
sent  pas  une  perception  exacte  des  lignes  ;  la  suggestibilité 
est  donc  aussi  grande  que  dans  l'automatisme  parfait, 
mais  elle  joue  avec  un  peu  moins  de  régularité. 

Nous  en  citerons  un  exemple,  celui  de  Die...  (n°  42), 
enfant  de  huit  ans,  appartenant  à  la  quatrième  classe.  Les 
points  qu'il  a  marqués  ne  se  suivent  pas  avec  des  écarts 
égaux.  La  série  d'écarts  depuis  la  ligne  1  est  la  suivante  : 

8  —  4—  12  —  8  —  8  —  8  —  8  —  8—8-4  —  8 

Dans  la  liste  que  nous  donnons,  les  écarts  suggérés  sont 
en  caractères  gras.  On  voit  que  le  deuxième  écart,  le  troi- 
sième et  le  onzième  sont  distincts  des  autres,  tantôt  plus 
grands,  taii tôt  plus  petits;  mais  ces  variations  ne  portent 
sur  aucun  des  écarts  suggérés  ;  elles  portent  une  fois  sur  un 
des  écarts  perçus  (le  onzième)  que  nous  comparons  d'habi- 
tude aux  écarts  suggérés,  et  comme  cet  onzième  écart  a  été 
diminué,  il  se  trouve  que,  fait  paradoxal,  les  écarts  suggérés 
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sont  en  moyenne,  chez  cet  élève,  plus  grands  que  les  écarts 
perçus.  C'est  ce  qui  explique  que  son  coefficient  de  sugges- 
lihililé  soit  supérieur  à  100;  il  est  de  114.  On  peut- faire 
les  mêmes  remarques  sur  Mart.  (ii"  44). 

Ce  sérail  donc  une  erreur  de  croire  que  l'extrême  sugges- 
tibilité  soit  synonyme  d'automatisme.  On  l'a  pensé  souvent, 
mais  ce  n'est  pas  juste. 

L'automatisme  est  fait  de  deux  choses,  une  suggestibi- 
lité  complète,  et  en  outre  une  très  grande  régularité  de 
réaction;  or,  cette  régularité  de  réaction,  qui  probablement 
fait  partie  du  caractère  de  l'individu,  peut  manquer  chez 
une  personne  très  suggestible;  cette  personne  sera  donc  à 
la  fois  suggestible  et  irrégulière. 


CHAPITRE  III 

L'IDÉE  DIRECTRICE  {Suile) 


Description  de  Vexpérience.  —  J'ai  fail  celte  secondo 
expérience  sur  les  mêmes  élèves  que  la  première,  et  immé- 
diatement après  ;  elle  repose  comme  la  précédente  sur  une 
idée  directrice  d'accroissement  des  lignes;  il  serait  dange- 
reux d'employer,  dans  la  même  séance,  une  idée  directrice 
opposée,  qui  pourrait  troubler  les  résultats  ;  mais  j'ignore 
si  cette  seconde  épreuve  profite  de  l'impulsion  donnée  par 
la  première*.  La  série  de  ligni's  qu'on  montre  est  au 
nombre  de  3G  -,  voici  leurs  longueurs  : 


TABLEAU  D  E  S    L I G  N  E  S     DESTINEES 

A    PKOVOQIEK    UXE  SL'GGESTIOX     D'ACCROISSEMENT 

Ordre  des  lignes.  Longueur. 

1  là""" 

2  21 

3  36 

4  48 

5  à  36  60 

*  Ce  profit  me  paraît  très  douteux,  voici  pourquoi  : 

Les  deux  expériences  ont  une  partie  commune,  ce  sont  les  5  premières 
lignes  qui  sont  reproduites  sans  autre  suggestion  que  celle  résultant  de 
leur  accroissement  régulier  de  longueur  ;  or,  si  on  compare  la  longueur 
donnée  à  une  de  ces  lignes,  par  exemple  à  la  5»,  dans  les  deux  expériences 
])ar  une  même  personne,  on  est  surpris  de  remarquer  que  le  plus  souvent 
la  longueur  donnée  à  la  5«  ligne  est  plus  grande  dans  la  première  expé- 
rience que  dans  la  seconde. 

*  A  la  moitié  environ  des  sujets  je  n'ai  présenté  que  20  Jignes  au  lieu  de 
30.  Cette  irrégularité  provient  de  ce  que  mes  expériences  sont  surtout  des 
tâtonnements,  des  recherches  à  la  poursuite  des  meilleures  méthodes  ;  il 
en  résulte  que  les  coefficients  de  suggestibilité,  tels  que  je  les  établis  plus 
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C«'S  lignes  sont  tracées  parallèlement  sur  une  grande 
bande  de  papier  qui  est  longue  de  60  centimètres  et  large 
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Fig.  4.  —  Figure  schéinatiquc  représentant  les  points  qu'un  sujet  devrait 
marquer  pendant  la  seconde  expérience  sur  l'idée  directrice,  s'il  avait  le 
coup  d'œil  absolument  juste,  et  s'il  était  insensible  à  la  suggestion. 


de  12  centimètres  ;  ces  lignes  sont  tracées  parallèlement, 
mais  elles  sont  à  des  distances  variables^d^is  marges,  pour 
empêcher  le  sujet  d'évaluer  d'après  ces  distances  les  lon- 
gueurs des  lignes;  la  présentation  de  cliacju©' ligne  se  fait 


loin,  ne  sont  pas  absolument  rigoureux,  car  les  uns  résultent  de  calculs 
faits  sur  20  lignes,  les  autres  de  calculs  sur  36  lignes.  Il  suffit  que  je  signale 
ces  irrégularités,  qui  n'ont  aucune  importance  pour  le^  but  que  je  me 
propose. 
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Tableat  II.  —  Longueurs  des  lignes  marquées  successivement  par  les  sujets  danm 

NOMS 
des 

1 

1 

1 

^^^M 

KLKVKS 

1 

2 

3 

4 

5 

6 

7 

8 

9 

10 

11 

12 

13 

14 

15 

l6 

17 

Delans.  .  .  . 

7 

10 

20 

32 

43 

42 

46 

42 

40 

43 

40 

40 

44 

41 

44 

4C 

1 , 

Nil  .  .  . 

10 

24 

32 

40 

52 

56 

64 

52 

00 

52 

48 

50 

52 

60 

56 

■",  ■) 

Wi  • 

Mie  .  .  . 

10 

23 

31 

38 

52 

00 

6i 

52 

50 

02 

59 

63 

53 

61 

68 

l>l 

A bras  .  . 

15 

32 

48 

04 

07 

75 

56 

68 

72 

08 

76 

80 

76 

80 

72 

7f> 

Lac   .  . 

12 

20 

28 

30 

44 

48 

52 

52 

52 

50 

51 

56 

52 

52 

48 

5:^ 

Malho.  . 

12 

24 

32 

40 

52 

00 

04 

64 

52 

48 

45 

48 

52 

56 

44 

5:2 

Gesbe  .  . 

12 

24 

30 

44 

52 

00 

04 

72 

50 

64 

72 

08 

72 

09 

04 

6S 

Ob 

March  .  . 

12 

24 

40 

o2 

50 

00 

04 

68 

72 

76 

72 

76 

60 

04 

08 

08 

72 

Desva  .  . 

10 

24 

32 

40 

52 

50 

60 

64 

00 

07 

67 

70 

59 

50 

60 

02 

04 

Spen  .  . 

12 

17 

24 

32 

40 

44 

46 

48 

40 

40 

48 

50 

52 

48 

45 

48 

51 

Bore.  .  . 

12 

8 

10 
10 

21 
24 

32 
32 

44 
+0 

48 
30 

52 

44 

58 
44 

00 
48 

02 
51 

60 
56 

62 

48 

63 
56 

61 

48 

02 
52 

64 

4i 

i;.i 

Saga  .  . 

Pet  Henri 

10 

24 

32 

40 

52 

00 

O'i- 

72 

76 

08 

64 

68 

60 

04 

08 

0<s 

Dusso  .  . 

12 

28 

40 

44 

48 

48 

60 

64 

04 

08 

72 

72 

60 

00 

52 

52 

Feli.  .  . 

12 

20 

28 

34 

41 

46 

52 

60 

00 

02 

65 

64 

60 

00 

00 

58 

(jclTro.  . 

10 

10 

20 

28 

30 

42 

48 

54 

50 

55 

50 

47 

51 

53 

47 

44 

Man .  .  . 

10 

24 

32 

40 

48 

50 

64 

52 

tO 

08 

50 

64 

56 

52 

00 

Oi 

Bon  .  .  . 

12 

24 

32 

44 

52 

50 

60 

64 

64 

68 

70 

70 

76 

70 

80 

80 

M  i 

ïhéve  .  . 

8 

24 

40 

:i2 

00 

70 

70 

84 

64 

72 

70 

08 

72 

70 

80 

82 

^:i 

Demi  .  . 

12 

20 

28 

40 

48 

52 

00 

64 

68 

72 

72 

70 

80 

80 

80 

71' 

Mori  .  . 

12 

20 

24 

32 

40 

44 

52 

56 

52 

56 

60 

56 

60 

04 

00 

Oi 

Pet  .  .  . 

12 

20 

28 

30 

'44 

52 

50 

60 

64 

68 

72 

76 

80 

52 

00 

56 

liU 

Vasse  .  . 

12 

10 

20 

24 

28 

32 

36 

40 

44 

44 

48 

52 

44 

44 

44 

48 

44 

Bien.  .  . 

12 
12 

20 
10 

20 
24 

30 

28 

39 
30 

43 
40 

51 

47 

54 
52 

56 
52 

62 
55 

66 
60 

70 
60 

74 

00 

72 
50 

08 
56 

04 
Oi 

>\(\' 

Uhl  .  .  . 

Lenor  .  . 

12 

20 

28 

3(j 

44 

52 

56 

00 

68 

72 

72 

72 

70 

70 

70 

70 

Metz.  .  . 

10 
12 
12 

22 
24 
20 

28 
32 
28 

33 
44 
30 

41 
52 

48 

40 
04 
50 

;)4 

68 
6  5- 

50 
70 
72 

62 

68 
84 

63 
80 
92 

64 

80 
84 

65 

84 
90 

00 

92 

104 

07 
100 
112 

08 

92 

104 

69 
90 
87 

70 

108 

72 

Ros  .  .  . 

Obre.  .  . 

Clou.  .  . 

12 

20 

28 

40 

52 

04 

71 

78 

82 

90 

98 

102 

100 

110 

114 

114 

114 

Mulle  .  . 

8 

10 

24 

32 

40 

48 

56 

64 

72 

80 

88 

96 

90 

100 

104 

112 

Mou.  . 

12 
12 

20 
10 

28 
22 

30 
24 

40 
30 

48 
35 

52 
39 

00 

44 

64 
49 

68 
56 

72 
59 

76 
64 

80 
06 

84 
72 

88 
70 

92 
80 

Martin.  . 

Vand  .  . 

12 

10 

24 

28 

32 

44 

48 

52 

56 

60 

04 

68 

72 

70 

80 

84 

Bout.  .  . 

12 

20 

28 

30 

44 

52 

60 

08 

70 

80 

88 

92 

90 

90 

104 

108 

1   V 

Dié  .  .  . 

10 

24 

32 

40 

48 

56 

64 

08 

72 

76 

80 

84 

88 

92 

90 

100 

\    < 

Poire  .  . 

10 

24 

32 

40 

48 

50 

64 

72 

80 

88 

90 

104 

112 

120 

128 

130 

!  ■ 

Masso  .  . 

12 

10 

24 

32 

40 

48 

52 

00 

61 

08 

76 

80 

84 

88 

92 

9(i 

Hiibe  .  . 

12 

10 

20 

24 

28 

32 

36 

40 

44 

48 

52 

56 

00 

64 

08 

72; 

Tixi.  .  . 

20 

24 

30 

36 

48 

56 

64 

70 

84 

92 

100 

108 

116 

124 

132 

140 

!  ~ 

And.  .  . 

24 
10 

32 
12 

40 
17 

48 
21 

56 
25 

64 
30 

72 
34 

80 
42 

88 
45 

96 
50 

104 
58 

112 
63 

120 
68 

128 
74 

136 
79 

144 
83 

— ^] 

Gouje  .  . 

^ 
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(I  relative  à  l'influence  d'une  idée  directrice.  Élèves  d'école  primaire  élémentaire. 
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23 

24 

25 

26 

27 

28 

29 

30 

31 

32 

33 

34 

35 

36 

37 

38 

39 

3  38 

40 

()  00 

48 

56 

60 

56 

56 

60 

52 

52 

56 

60 

0  04 

50 

8  70 

76 

68 

72 

67 

68 

68 

68 

72 

68 

68 

68 

72 

68 

72 

8  o2 

55 

56 

60 

8  :;2 

52 

48 

48 

52 

48 

44 

44 

60 

52 

56 

60 

60 

48 

72 

72 

68 

68 

48 

8  08 

68 

0'  04 

56 

52 

60 

52 

60 

56 

60 

64 

52 

56 

56 

64 

56 

60 

;j  72 

74 

73 

51 

54 

55 

56 

60 

62 

62 

63 

64 

65 

65 

68 

65 

ii  4o 

48 

52 

5f 

56 

56 

58 

59 

50 

48 

52 

50 

52 

54 

48 

44 

a  58 

58 

56 
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48 

44 
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44 
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44 

44 

B  60 

56 

60 

60 

48 

)  68 

68 

64 

64 

68 

64 

68 

68 

68 

68 

68 

64 

50 

56 

56 

56 

)  80 

80 

82 

84 

8& 

84 

84 

76 

72 

08 

64 

68 

72 

64 

72 

68 

i    74 

75 

76 

76 

78 

78 

78 

78 

78 

79 

81 

81 

82 

83 

82 

)  116 

108 

5  91 

107 

72 

104 

92 

80 

56 

48 

72 

80 

88 

92 

90 

88 

96 

103 

:  114 

114 

114 

115 

117 

118 

119 

121 

123 

124 

124 

125 

126 

02 

04 

67 

t  68 

72 

72 

76 

80 

84 

88 

92 

96 

100 

104 

104 

108 

108 

m 

112 

(  84 

92 

76 

72 

68 

60 

64 

60 

68 

04 

72 

60 

68 

64 

68 

64 

:  80 

92 

79 

85 

1  104 

108 

92 

100 

104 

108 

104 

100 

96 

100 

108 

96 

104 

112 

92 

104 

:   132 

136 

140 

>  120 

124 

128 

132 
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140 

144 

148 

152 

156 

;  176 

184 

192 

200 

208 

212 

1  116 

120 

124 

128 

132 

136 

140 

144 

148 

152 

156 

160 

164 

168 

172 

176 

180 

92 

96 

100 

104 

108 

112 

120 

124 

128 

130 

!  180 

184 

24 

40 

48 

56 

64 

72 

80 

88 

90 

104 

112 

120 

128 

136 

184 

192 

200 

208 

216 

224 

232 

240 

248 

256 

264 

272 

280 

288 

296 

304 

105 

109 

116 

120 

126 

132 

140 

145 

150 

1 
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Tablkau  HI.  —  Analyse  des  résultats  contenus  dans  le  tableau  IL 


NOMS 

dos 

ÉLÈVES 


Dclans 
Mie.  . 

Nil.  . 
A  bras 

Lac  . 
Math. 

Gesb. 
Mardi. 

DOSY. 

Spcn. 

Bor.  . 
Saga. 
Pet.  II 
Duss. 
Fél.. 
C.aïï. . 
Mail  g. 

Boni. 

ïhev. 

Demi. 

Mor  . 

Pet.  E 

Vass. 

Bien. 

Uhl  . 

Lenor 

Metz. 

Ros. . 
Obre. 
Clou. 

Mulle. 


5 

rr. 

3 

Longueur    donnée 

à  la  ligne  de  liO  mm. 

(ou  distance  du 

point  5). 

.'Vccroissemenl 
max.  de  celle  ligne 
par  sugg.  (ou  dis- 
lance du  point  max.) 

E  s» 

o 

-a 

.2 
H"  H 

«  S 

'5  ^ 

S  -  c 
a  —  o 

■2  !!  " 
'S  S  2 

ni 

13 

1 

43 

47 

109 

g  me 

S. 

9 

2 

52 

63 

121 

gmc 

s. 

10 

2 

52 

65 

125 

8  me 

s. 

10 

3 

60 

83 

125 

7  ""- 

s. 

1.3 

2 

44 

00 

136 

urne 

s.  c. 

10 

2 

52 

72 

138 

gmo 

c. 

13 

1 

52 

72 

138 

gmo 

s. 

M 

2 

55 

77 

140 

1  3"'0 

D. 

12 

1 

51 

72 

141 

13  me 

u. 

13 

1 

40 

57 

142 

9,ne 

c. 

14 

1 

43 

02 

144 

11'"'= 

s. 

8 

2 

40 

59 

147 

Orao 

c. 

13 

1 

51 

76 

149 

10">'- 

s. 

il 

2 

48 

72 

150 

13me 

D. 

12 

2 

41 

64 

156 

13  me 

S. 

12 

1 

36 

60 

166 

10'"= 

c. 

9 

3 

48 

80 

166 

10  me 

s. 

10 

2 

51 

88 

172 

21  me 

c. 

11 

2 

59 

103 

174 

9  me 

c. 

10 

1 

48 

84 

175 

Igme 

c. 

12 

2 

41 

75 

182 

9  me 

c.  s. 

13 

1 

43 

79 

183 

14rae 

s. 

14 

1 

28 

52 

185 

13  me 

s. 

12 

2 

39 

75 

192 

14mo 

s. 

8 

3 

35 

08 

194 

14  me 

G. 

12 

1 

44 

87 

197 

20  me 

G. 

10 

1 

40 

83 

207 

» 

G. 

13 

1 

52 

116 

223 

gmc 

C. 

9 

3 

48 

112 

233 

lime 

G.  D. 

11 

1 

51 

126 

248 

34mc 

C. 

13 

.1 

41 

111 

270 

17me 

G. 

ÙBSERVATIOl 


Écarts  iielils;  caracti 

lucls. 

Id. 
Ecarts    mo\ens  ;     a 

habituels. 

Ecarts  petits.  i 

Périodes  séparées  de  i 
lions  el  de  suggestif 

Distances  égales. 

Ecarts  petits 

l'ériodes  longues  d| 
lions  petites,  inb 
par  corrections  foi 

Courtes  périodes 
suggestions  et 
lions;  écarts  petilj 

Ecarts  très  petits. 

Ecarts  moyens. 

Ecarts  |)elils. 

Ecarts  moyens. 

Ecarts  petits. 

Ecarts  j)elils. 

Automatisme    jusqiTÏ 
point.    Grands  écarts 

Petits  écarts. 
Très  petits  écarts. 
Petits  écarts. 
Ecarts  mojens. 
Ecarts  niojcns. 
Egalité. 
Ecarts  petits. 
Écarts  petits. 
Écarts  très  peiiU. 
Écarts  très  i)elil.s  r 
liers. 

Écarts  moyens,  in 
Grands  écarts,  tré- 
Très  petits  écarl- 
liers. 


Écarts  moyens,  n 
lomaliquc. 
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llo 


^  _• 

t,    --^ 

EPS  - 

ÊLKVES 

< 

K 
m 

< 

's    s    3 

-■^1  - 

-  =  -5  'c 

il4i 

1  1 
1  1 

o    a 
•^  .2 

3      CJ 

i  ë 

-  .2 

'_5  w 

S  —  S 

il! 

?  «  S 

OFJSKRVAÏIOXS 

1 

■3 

=  -^ 

-:i:  te 

Mous.  . 

10 

40 

112 

280 

21  me 

S. 

Aulonialisrac  avant    la    pre- 

niicre  correction . 

Mari.  . 

10 

2 

30 

92 

300 

20""^ 

s. 

Automatisme    avant  la    pre- 
mière correction. 

Vand.  . 

8 

3 

30 

112 

311 

23  me 

s. 

Automatisme  avant    la    pre- 
mière correction. 

Bout.  . 

12 

1 

43 

140 

325  (?) 

» 

c. 

Automatisme. 

Dii'..    . 

l'oir.    . 

7 

4 

40 

157 

341  (?) 

)) 

c. 

.^.ulomatisme. 

14 

1 

48 

210 

437  (?) 

» 

c. 

Automatisme  parfait. 

Mil  s..    . 

11 

3 

41 

180 

439 

» 

c. 

Aulomalisuic. 

Iluli.     . 

7 

4 

28 

130 

40  i 

» 

c. 

Aulomalismc. 

lix   .    . 

7 

4 

35 

18:> 

528 

» 

c. 

.\utoraalisme  parfait. 

\nd.    . 

11 

3 

ii'i 

300 

545 

» 

c. 

Automatisme. 

Gouj.  . 

/ 

4 

24 

150 

025 

> 

c. 

Automatisme. 

isoléiiK'iit  ;  (lu  reste,  tous  les  détails  de  l'expérience,  pré- 
sentation des  lignes  et  reproduction,  sont  pareils  à  ceux 
que  nous  avons  décrits  dans  le  chapitre  précédent.  Je 
donne  dans  la  ligure  4  le  schéma  d'une  expérience  dans 
latjuelle  un  suj<'t  associerait  une  absence  complète  de 
suggestihililé  à  une  justesse  absolue  de  coup  d'œil  ;  le 
point  5  est  accompagné  de  son  numéro,  car  c'est  en  ce 
point  que  les  lignes  successives  cessent  de  croître  ;  à 
partir  de  la  sixième  ligne  et  jusqu'à  la  trente-sixième 
toutes  les  lignes  sont  égales,  et  si  le  sujet  continue  à  mar- 
(juer  un  accroissement  des  lignes  en  les  reproduisant, 
c'est  (ju'il  obéit  à  Fimpulsion  acquise,  comme  une  bille 
qui  continue  à  rouler  longtemps  après  le  choc  qu'elle  a 
reçu.  S'il  n'était  soumis  à  aucune  suggestion,  il  marque- 
rait les  points  comme  dans  la  figure  i. 

Les  sujets  sur  lesquels  les  expériences  ont  été  faites  sont 
au  nombre  de  42  ;  ce  sont  les  mêmes  élèves  que  les  pré- 
cédents. 

J'ai  donné  dans  le  tableau  II  la  mesure  exacte,  à  1  millimè- 
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tre  prës,  de  toutes  les  lignes  tracées  par  les  sujets  dans 
cette  expérience  ;  ce  sont  les  résultats  bruts.  Il  m'a  paru 
nécessaire  de  les  publier,  parce  que  ce  sont  des  points  de 
repère  qui  permettront  aux  autres  auteurs  de  comparer 
leurs  résultats  aux  miens. 

Reprodiictioii  des  lignes  1  «  5.  —  Je  ne  dirai  qu'un  mot 
de  la  reproduction  des  lignes  1  à  5,  qui  constitue  l'opéra- 
tion sugg-estive.  Ces  lignes,  je  le  rappelle,  ont  comme 
longueur  successive  12  millimètres,  24  millimètres,  36  mil- 
limètres, 48  millimètres,  60  millimètres.  Or,  en  jetant  un 
coup  d'œil  sur  le  tableau  II,  on  voit  qu'il  est  bien  rare 
que  les  sujets  donnent  à  la  cinquième  ligne  sa  valeur  de 
60  millimètres  ;  une  fois,  un  élève  a  fait  la  ligne  égale  à 
60  millimètres  ;  une  fois  elle  a  été  égale  à  67  ;  toutes  les 
autres  fois,  la  ligne  a  été  inférieure  à  60.  Voici  du  reste  le 
tableau  complet  : 

Ligne  au-dessous  de  30""" 3  fois 

—  de  30  à  35 2   — 

—  de  3G  à  40 9   — 

—  de  41  à  45 8   — 

—  de  46  à  50 7    — 

—  de  51  à  55 9    — 

—  de  56  à  60 3   — 

—  de  67 i    — 

Au  contraire,  la  première  ligne,  la  ligne  de  12  millimè- 
tres, est  le  plus  souvent  reproduite  exactement. 

Ligne  au-dessous  de  12""" 6  fois 

—  de  12 25  — 

—  de  13  à  16 9  — 

—  de  17  à  20 1    — 

—  de  21  à  24 1   — 

11  résulte  de  cette  double  constatation  que  les  élèves  ont 
une  tendance  à  augmenter  la  ligne  de  12  millimètres,  et  à 
diminuer  la  longueur  de  60  millimètres  ;  c'est  d'autant  plus 
curieux  que  ces  sujets  sont  sous   l'influence  de  l'idée   de 
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l'accroissnnt^nt  (l»'S  lignes,  idée  qui  les  suggestionne,  et  qui 
les  fait  ensuite  tomber  dans  de  grandes  erreurs,  à  partir  de 
la  cinquième  ligne;  ainsi,  bien  qu'ils  ressentent  très  forte- 
ment, comme  les  résultats  le  montrent,  la  suggestion  de 
Taccroissementdes  lignes,  ils  diminuent,  dans  leur  repro- 
duction, la  valeur  réelle  de  cet  accroissement. 

L'exaclilude  avec  laquelle  les  sujets  ont  reproduit  les 
cinq  lignes  n'est  pas  sans  relation  avec  leur  sugges- 
tibilité  ;  on  peut  remarquer  d'une  manière  générale  que 
ceux  qui  ont  fait  par  exemple  la  ligne  5  avec  une  différence 
minima  sont  parmi  les  moins  suggestibles.  Voici  un  petit 
calcul  qui  servira  à  nous  en  convaincre.  Si  on  prend  les 
élèves  dans  Tordre  indiqué  par  leur  coefficient  de  sugges- 
tibilité  (coeflicient  dont  nous  expliquerons  plus  loin  le 
calcul),  qu'on  divise  les  élèves  en  8  groupes,  de  5  élèves 
chacun,  et  qu'on  calcule  pour  chaque  groupe  la  longueur 
moyenne  donnée  à  la  ligne  de  GO  millimètres,  on  trouve  : 

Longueur  moyenne  donnée  à  la 
3*  ligne,  de  00°"°. 

i^''  groupe  d'élèves,  le  moins  suggestible  .    .  51,6 

2"      —        o0,4 

3'^      —        45 

4'=      —        48,8 

o«       —        37,4 

6'^       —        47,4 

T       —        37,2 

8"  groupe,  le  plus  suggestible 42,4 

On  voit  par  conséquent  que  les  groupes  les  plus  sugges- 
tibles ont  fait  en  moyenne  la  ligne  la  plus  courte,  la  plus 
«lifférente  du  modèle  ;  en  somme,  ce  sont  ceux  qui  ont  fait 
preuve  de  la  mémoire  et  de  la  perception  les  moins  exactes. 
On  sera  donc  tenté  de  supposer  que  lajustesse  d'apprécia- 
tion des  longueurs  influe  un  peu  sur  la  suggestibilité.  Je 
ne  le  nie  pas  ;  mais  je  ferai  remarquer  que  la  résistance  à 
la  suggestion  doit  dépendre  très  probablement  beaucoup 
plus  de  l'attention  portée  aux  lignes  que  de  lajustesse  de 
l'appréciation. 
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11  est  bien  certain  que  lorsqu'un  enfant  extrêmement 
suggestil)le  comme  And,,  arrive  à  faire  à  la  fin  de  cette 
expérience  une  ligne  de  30  ccntimèln;s  pour  en  copier 
une  de  G  centimètres,  celte  erreur  formidal)le  ne  vient  pas 
de  ce  qu'il  n'a  pas  l'oeil  juste,  mais  bien  de  ce  (|u'il  n'a  pas 
regardé  la  ligne  modèle  avec  altenlion. 

Calcul  du  coefficient  de  suggestibilité.  —  On  a  vu  dans 
le  cliapitre  précédent  comment  nous  avons  calculé  le  coeffi- 
cient de  suggestibilité  ;  ce  calcul  ne  présente  en  lui-même 
aucune  difficulté,  puisqu'il  porte  sur  des  lignes  mesurables 
à  un  millimètre  près.  Nous  pourrions  employ«'r  pour  notre 
nouvelle  expérience  le  même  procédé  de  calcul  que  précé- 
demment, en  faisant  les  petits  cliangements  nécessités  par 
les  conditions  un  peu  différentes  de  l'expérience  ;  mais 
nous  avons  préféré  un  procédé  différent,  La  base  de  notre 
calcul  sera  l'excédent  de  distance  entre  le  point  5  et  les 
points  que  la  suggestion  a  fait  éloigner  de  la  marge. 

Mais  il  y  aplusieursfa(;ons  de  comprendre  et  de  calculer  cet 
excédant  de  distance;  comme  les  points  (jui  ont  subi  l'effet 
de  la  suggestion  sont  nombreux  (il  y  en  a  plus  de  30  dans 
une  expérience  complète)  et  que  cliacun  d'eux  est  à  une 
distance  différente  de  la  marge,  on  peut  tenir  compte  soit 
delà  distance  du  point  le  plus  éloigné,  distance  maxima^  — 
soit  de  la  distance  moyenne  de  tous  les  points,  —  soit  de 
la  distance  du  point  le  plus  rapproclié,  distance  mini  ma  ; 
on  peut  tenir  compte  de  la  vai'iation  moyenne  de  ces  dis- 
tances, la  variation  moyenne  indiquera  la  régularité  avec 
laquelle  le  sujet  a  opéré;  on  peut  encore  prendre  en  consi- 
dération l'évolution  de  la  suggestion  ;  c'est  un  caractère 
très  important,  qui  se  retrouve  dans  toutes  les  expériences 
de  psychologie  comportant  une  mesure;  mais  on  ne  peut 
pas  le  calculer  aussi  facilement  que  la  moyenne  ou  la 
variation  moyenne,  et  souvent  on  le  néglige.  Nous  enten- 
dons par  évolution  les  changements  que  subit  l'effet  de  la 
suggestion  au  cours  de  l'expérience  ;  la  suggestion  peut 
aller  s'affaiblissant,  ou  augmentant,  ou  rester  stationnaire. 
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ou  enfin  présenter  des  combinaisons  de  ces  trois  effets 
principaux  ;  chacun  de  ces  elïels  pourrait  se  traduire  par 
un  graphique,  car  il  est  exprimé  très  clairement  par  la* 
position  des  points  marqués  sur  la  feuille  ;  quand  les 
points  se  rapprociient  de  la  marge,  c'est  que  la  suggestion 
décroit,  et  quand  ils  s'en  éloignent,  c'est  qu'elle  reste  sta- 
tionnaire,  ou,  suivant  les  cas,  qu'elle  croît. 

Dans  le  tableau  III,  qui  contient  l'analyse  des  résultats 
fournis  par  cette  expérience,  il  y  a  une  colonne  oii  se 
trouve  indi(}uée  simplement  par  une  initiale  l'évolution  de 
la  suggestion  pour  chaque  élève;  C  signifie  que  la  sugges- 
tion a  présenté  une  croissance  d'intensité  ;  D  indique  qu'elle 
a  décru,  et  S  qu'elle  est  restée  stationnaire  ;  ce  tableau  IIÏ 
contient  en  outre  la  longueur  donnée  à  la  ligne  o.  Ce  sont 
des  éléments  essentiels  pour  notre  calcul  de  la  suggesti- 
bilité. 

Mais  quelle  que  soit  la  manière  dont  on  combine  ces  divers 
éléments,  il  faut  être  bien  persuadé  qu'ils  ne  sauraient 
rendre  la  physionomie  de  l'expérience,  ni  surtout  son  fond 
intime.  C'est  une  conviction  qui  vient  naturellement  lors- 
qu'on regarde  le  sujet  travailler.  Dès  qu'il  a  marqué  son 
cin(|uième  point,  l'impulsion  qu'il  a  rec^me  jusque  là  cesse 
brusquement,  et  il  est  alors  livré  à  lui-même.  Que  de 
ciioses  peuvent  se  passer  à  partir  de  ce  moment  !  Que  de 
réflexions,  de  remarques,  démotions,  ou  bien  encore  quel 
automatisme  aveugle,  quelle  absance  d'idées  !  Le  sujet 
marque  tout  cela  par  de  petits  points  sur  le  papier,  et  cette 
notation  (|ui  paraît  sans  doute  à  première  vue  si  élémen- 
taire et  bien  insuffisante  pour  exprimer  des  états  de  cons- 
cience qui  sont  généralement  très  complexes,  devient  au 
contraire  pour  celui  qui  sait  la  lire  une  description  extrê- 
mement curieuse  et  suggestive  de  ce  qui  se  passe  dans 
l'esprit  du  snjet.  On  pourra  en  juger  dans  un  instant. 
Mais  pour  le  moment,  il  est  certain  que  l'on  éprouve 
quehjue  embarras  à  exprimer  par  un  chiffre  brutal  toutes 
les  oscillations  d'une  pensée  ;  le  cliitlie  ne  peut  avoir  qu'une 
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précision  trompeuse  ;  comment  en  effet  pourrait-il  résumer 
ce  qui  aurait  besoin  de  plusieurs  paj^es  de  description  ! 
Nous  croyons  nécessaire  d'insister  fortement  sur  cette 
question  ;  la  suggestibilité  d'une  personne  ne  peut  pas 
s'exprimer  entièrement  par  un  chiffre,  alors  même  que  ce 
chiffre  correspondrait  exactement  au  degré  de  sa  suggestihi- 
lité  ;  il  faut  en  outre  compléter  ce  chiffre  par  la  description 
de  tous  les  petits  faits  qui  complètent  la  physionomie  de 
l'expérience. 

Sous  ces  réserves  expresses,  nous  allons  indiquer  quel 
procédé  nous  employons  pour  calculer  le  corfHcient  de 
suggestihilité;  nous  calculons  la  distance  du  point  (jui  est 
à  la  distance  maxima  de  la  marge;  ce  point  est  rarement  le 
sixième,  il  est  parfois  le  dernier,  il  occupe  souvent  un  rang 
quelconque;  il  représente  le  maximum  de  suggestion  pro- 
duit par  Texpérience,  et  nous  pensons  qu'on  peut  le  retenir, 
pour  les  mêmes  raisons  que  lorsqu'on  fait  une  série  de 
mesures  de  la  force  musculaire  avec  un  dynamomètre,  on 
retient  le  chiffre  maximun  de  pression.  Le  numéro  de  ce 
point  varie  beacoup  avec  les  sujets,  ainsi  ([ue  le  montre  la 
liste  suivante. 

Aucun  sujet  n'a  marqué  son  point  maximum  au  point  6 

1  sujet  a  marqué  —  —  —  7 

1                     —  _  _  _  8 

3                    —  _  _  _  9 

8                    —  —  —  —  10  à  lii 

7  —  —  —  —  16  à  20 
6                    —  —  —  —  21  à  2u 

3  —  —  —  —  26  à  30 

4  —  —  —  —  31  à  35 

8  —  _  _  _  36 

La  date  du  point  maximum  semble,  à  })remière  vue, 
avoir  une  signification;  on  peut  croire  qu'elle  indique  à 
quel  moment  le  sujet  a  montré  h^  plus  grand  effet  de  la 
suggestion,  d'où  on  pourrait  conclure  que  tel  sujet  a  été  plus 
lent  qu'un  autre  à  résister  à  la  suggestion,  etc.  ;  mais  ces 
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interprétations,  si  «'lies  sont  exactes  pour  certains  élèves, 
sont  inexactes  pour  d'autres,  car  elles  ne  tiennent  pas  suf- 
lisamment  compte  de  la  valeur  du  point  maximum,  et  d'une 
foule  d'autres  circonstances,  que  nous  examinerons  dans 
un  instant. 

Nous  donnons  (tableau  III)  la  liste  de  nos  élèves,  avec 
leur  coefficient  de  sug^estibilité  ;  ce  coefficient  a  été  calculé 
en  prenant  1»'  rapport  entre  la  distance  du  point  maxi- 
mum à  la  marge  et  la  distance  du  point  o  à  la  marge,  cette 
dernière  distance  étant  rendue  égale  à  100.  Par  consé- 
(luent,  un  sujet  dont  le  coefficient  serait  égal  à  100  (aucun 
n'a  été  dans  ce  cas,  mais  à  la  rigueur  ce  cas  pourrait  se  pré- 
senter) un  tel  sujet  a  fait  son  point  maximum  à  la  même 
distance  exactement  que  le  point  5;  un  sujet  dont  le  coeffi- 
cient est  de  200  a  fait  son  point  maximum  à  une  distance 
double  de  celle  du  point  o,  et  ainsi  de  suite. 

Dans  cette  liste,  le  coefficient  le  plus  faible  est  de  109; 
comme  100  représente  l'absence  de  suggestibilité  (par  rap- 
port à  l'expérience  sus-dite,  car  évidemment  il  ne  s'agit 
point  d'une  absence  absolue  de  suggestibilité,  tout  le 
monde  étant  plus  ou  moins  sug-gestible),  109  indique  une 
suggestibilité  extrêmement  faible,  peut-être  même  dou- 
teuse; avec  les  nombres  qui  suivent,  121  et  125,  les  doutes 
sont  levés,  la  suggestibilité  devient  certaine,  tout  en  res- 
tant assez  faible.  A  la  fin  de  la  liste,  nous  atteignons  de 
très  gros  coefficients  ;  il  y  a  16  élèves  dont  le  coefficient 
est  supérieur  à  200,  dont  par  conséquent  la  suggestion  a 
pu  doubler  la  ligne  et  au  delà  ;  les  derniers  termes  atteignent 
400,  500  et  même  600.  Ce  sont  des  coefficients  énormes,  et 
cependant  ils  sont  encore  inférieurs  à  la  réalité  ;  ils  appar- 
tiennent à  des  élèves  qui  ne  se  sont  jamais  repris,  qui  ont 
prolongé  la  ligne  continuellement  avec  régularité,  et  qui 
n'ont  cessé  de  la  prolonger  que  parce  que  l'expérience  a 
pris  fin;  je  regrette  un  peu  d'avoir  terminé  l'expérience 
pour  eux  au  point  36;  il  aurait  fallu  la  pousser  jusqu'au 
bout,  jusqu'à  ce  (|ue  l'enfant  se  corrigeât.  Ainsi  le  nommé 
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And.,  que  nous  avions  déjà  signalé,  est  arrivé  à  faire  une 
lig-ne  de  30  centimètres,  en  reproduisant  une  lig-ne  de  6  cen- 
timètres; il  eût  été  curieux  de  savoir  s'il  aurait  continué 
indéfiniment,  s'il  serait  allé  jus({u'au  demi-mètre  ou  jus- 
qu'au mètre  '. 

Pendant  que  le  sujet  marque  des  points,  il  peut  de  temps 
en  temps  faire  une  réflexion  à  haute  voix;  le  plus  souvent, 
il  chang-e  de  physionomie,  fronce  le  sourcil  à  un  certain 
moment,  rougit,  paraît  emharrassé;  ces  jeux  de  physio- 
nomie sont  pour  nous  faciles  à  comprendre,  par  la  raison 
que  nous  avons  déjà  vu  toute  une  série  d'élèves  passer  par 
le  même  chemin,  et  se  comporter  de  la  même  manière  devant 
les  ohstacles.  Tout  ceci  doit  être  noté  avec  soin.  On  notera 
également  la  lenteur  et  la  rapidité  des  mouvements,  les 
artifices  que  certains  emploient  pour  mieux  se  rappeler  la 
long-ueur  des  lignes,  etc. 

Enfin,  quand  l'expérience  est  terminée,  il  reste  à  inter- 
roger le  sujet.  11  faut  lui  poser  un  certain  nomhre  de  ques- 
tions précises.  Cette  partie  de  la  recherche  est  peut-être  la 
plus  instructive  dt.'  toutes  :  c'est  la  première  fois  que  dans 
les  écoles  j'ai  eu  recours  à  l'introspection.  Je  croyais  jus- 
qu'ici que  lorsqu'on  faisait  des  expériences  sur  des  élèves 
d'école  primaire  élémentaire,  il  était  iiuililc  de  les  inter- 
roger sur  les  expériences,  et  de  recueillir  avec  soin  leurs 
impressions,  comme  on  le  fait  pour  les  adultes;  je  supposais 
que  des  enfants  aussi  jeunes,  aussi  faciles  à  trouhler  et  à 
suggestionner,  aussi  prompts  au  mensonge,  ne  pourraient 
que  donner  des  réponses  suspectes,  (jui  loin  d'éclairi'r  les 
questions  pourraient  égarer  l'expérimentateur.  Sans  doute, 
tout  cela  est  vrai  ;  mais  sur  la  conclusion  à  en  tirer  j'ai 
changé  d'opinion  ;  je  me  suis  convaincu,  par  la  recherche 
que  j'expose  en  ce  monu'nt,  qu'il  est  possihle  de  provoquer 

*  J"ai  dû  uraiTolor  à  36  parce  que  mes  modèles  de  ligne  étaient  de  ro 
nombre  ;  mais  il  y  a  un  procédé  (jui  permet  de  continuel-  indéfiniment 
Texpénence,  ce  procéilé  consiste  à  dessiner  les  lignes  sur  un  dis(|ue  recou- 
vert d'un  écran  percé  d'une  fenêtre,  par  lequel  on  découvre  chaque  ligne 
isolément. 
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rinlrosptH^ion  même  clioz  des  enfants  de  huit  à  dix  ans,  à 
la  condition  bien  entendu  qu'on  évite  plusieurs  causes  d'er- 
reurs, comme  :  1°  la  timidité  de  l'enfant,  laquelle  provoque 
souvent  le  mutisme  ;  2"  la  difficulté  pour  l'enfant  de  com- 
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Fip.  5.  —  Expérience  de  suggeslibililé  sui-  Dolans.,  âgé  de  treize  ans  et. 
demi,  l'«  classe.  Goellicient  de  suggeslibililé  :  109.  Il  est  douteux  que 
cet  élève  ait  subi  une  suggestion  iiuclconciue.  car  à  partir  du  point  5, 
il  n'a  point  marqué  l'ensemble  des  autres  points  plus  éloignés  de  la 
marge. 

prendre  des  termes  qui  n'appartiennent  pas  à  son  langage 
ordinaire  ;  3"  sa  suggestibililé,  qui  lui  fait  varier  ses 
réponses  suivant  la  nature  des  questions  qu'on  lui  pose  ; 
4°  ses  mensonges  ;  5°  ses  erreurs  d'imagination  et  de  juge- 
ment. 

Description  des  résultats  d'expérience.  —  Je  passe  main- 
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tenant  à  l'examen  des  résultats,  obtenus  en  expérimentant 
sur  42  élèves  d'école  primaire  élémentaire. 

Nous  ferons  notre  description  en  commençant  par  les 
élèves  qui  ont  montré  le  moins  de  suggestibilité. 

Delans.  —  Coefficient  :  109.  Ce  sujet  a-t-il  été  sugges- 
tionné? On  peut  en  douter  (fig.  o)  '.  A  partir  du  point  S,  il 
a  marqué  le  point  6  à  peu  près  à  la  même  distance,  c'est- 
à-dire  à  43  millimètres  de  la  marge  ;  le  point  1  a  été 
marqué  à  45  millimètres  :  c'est  un  écart  bien  petit  ;  la  sug- 
gestion a  été  assez  faible  ;  puis,  à  partir  du  point  7,  il 
est  r<'venu  vers  la  marge,  ensuite  il  s'en  est  éloigné,  des- 
sinant une  ligne  serpentine  irrégulière  qui,  dans  sa  direc- 
tion générale,  est  à  peu  près  parallèle  à  la  marge  ;  pro- 
bablement le  sujet  a  compris  que  les  lignes  cessaient  de 
s'accroître  ;  en  tout  cas,  il  s'est  affranclii  de  la  suggestion 
d'accroissement. 

Alors,  demandera- t-on,  pourquoi  n'a-t-il  pas  fait  toutes 
les  lignes  égab's,  et  n'a-t-il  pas  aligné  tous  s<'S  points  sur 
une  ligne  parallèb'  à  la  marge  ?  C'est  un  fait  <|u'aucun  sujet 
n'a  tracé  plus  de  cinq  ou  six  points  en  ligne  droite.  Pour- 
(juoi  ?  Sans  doute,  parce  (ju'il  est  extrêmement  difficile  de 
décider  qu'une  série  de  lignes,  montrée  successivement,  est 
d'égale  longueur.  On  peut  ])ien  s'apercevoir  qu'elles  n'ont 
aucune  tendance  à  augmenter  ou  à  diminuer,  mais  il  serait 
téméraire  de  certifier  leur  égalité.  Ensuite,  remarquons  que 
le  seul  fait  de  montrer  des  lignes  différentes  éveille  la  sugges- 
tion (jue  ces  lignes  sont  de  longueur  différente.  Quand  une 
personne  marque  toutes  les  lignes  égales,  il  est  possible 
que  cette  personne  ait  su,  par  un  moyen  détourné,  que 
les  lignes  étaient  égales.  En  voici  un  exemple.  Pendant 
qu'un  des  sujets,  Monne,  fait  la  copie  des  lignes,  je  commu- 


'  CoUo  figure,  comme  toutes  celles  de  ce  chapitre,  est  la  reproduction 
exacte  des  feuilles  d'cxpérixïnce,  saut  la  modification  suivante  :  on  n'a 
pas  reproduit  la  feuille  entière,  qui  avait  12  centimètres  de  largeur,  mais 
seulement  la  partie  de  cette  feuille  qui  est  occupée  par  les  points  que  le 
sujet  a  marqués. 
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ni(ju«'  à  demi-voix  au  directeur,  présent  dans  le  cabinet, 
la  réflexion  ([ue  si  les  sujets  l'ont  d'ordinaire  les  lignes  dif- 
férentes de  longueur,  c'est  que  connne  ces  lignes  sont  dis- 
tinctes, l'élève  ne  peut  croire  qu'elles  sont  égales.  Tout  ceci 


— 
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, ._. 

f 

Fi^.  6.  —  Expérience  de  suggestibilité  sur  Monn.,  âgé  de  douze  ans  et 
demi,  !'•  classe.  Influence  d'une  parole  dile  à  voiv  basse.  Au  moment 
où  le  sujet  marquait  le  8^  point,  il  a  surpris  quelqu'un  disant  que  les 
lignes  étaient  égales. 


est  dit  à  demi-voix,  et  il  fallait  (jue  l'élève  fût  bien  attentif 
pour  ni'entendre  ;  il  m'a  entendu,  c'est  certain,  sa  feuille 
d'observation  le  prouve,  car  aussitôt  après,  à  partir  du 
neuvième  point,  il  a,  sans  ombre  d'hésitation,  aligné  tous 
ses  points  parallèlement  à  la  marge. 
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Dt'liins...,  celui  <jui  a  le  cofflicient  de  siigg»'slii)ilit«''  le 
plus  faible,  s'élail  égalenieiil  nioiiti'é  [vhs  peu  suggeslihle 
dans  la  première  expérience.  C'est  un  des  garçons  les  plus 
âgés  de  l'école,  il  a  quatorze  ans  passés,  il  (;st  en  1™  classe, 
il  a  une  physionomie  d'adulte  ;  un  peu  en  retard  dans  ses 
études,  il  vient  d'obU^nir  cette  année  seulement  son  cer- 
tificat d'études.  On  ne  le  range  point  parmi  les  élèves 
dociles  ;  il  a  une  tendance  à  résister. 

Les  élèves  suivants  ont  tous  une  suggestibilité  plus 
grande. 

Mien.  —  C'est  un  enfant  assez  jeune,  faisant  partie  de  la 
3"  classe.  Son  coefficient  de  suggestibilité  est  de  121. 
Il  s'est  laissé  entraîner  par  la  suggestion  jusqu'au  point  7, 
ce  qui  fait  un  entraînement  de  12  millimètres;  puis  il  s'est 
corrigé,  avec  le  point  8;  et  on  peut  se  demander  si  à  par- 
tir de  ce  point  8  il  a  subi  à  (juelque  degré  l'influence  d<' 
la  suggestion,  ou  au  contraire  s'il  est  parvenu  à  y  échapper. 
C'est  un  point  d'interrogation  (jui  se  pose  pour  tous  les 
sujets  dont  la  suggestibilité  est  faibb';  la  question  a  donc 
une  portée  générale  et  elle  vaut  la  peine  d'être  examiné*; 
avec  soin.  Pour  la  résoudre,  il  faut  faire  un  examen  minu- 
tieux de  chaque  point,  et  alors  on  arrive  à  constater  im  fait 
extrêmement  curieux  :  c'est  que  rinlluence  d'une  suggestion 
faible  se  manifeste  par  des  caractères  ttdleinent  nets  ({u'on 
ne  peut  pas  en  révoquer  l'existence.  Voici  connnent  nous 
faisons  celte  constatation;  tout  point  (jue  l'élève  marque 
peut  se  trouver,  par  sa  position,  plus  éloigné  de  la  marge 
([ue  le  point  précédent,  ou  plus  rapproché  de  la  marge;  le 
premier  genre  d'écart  se  fait  dans  le  sens  de  la  suggestion, 
puisque  la  suggestion  a  pour  but  de  faire  paraître  les 
lignes  plus  grandes  qu'elles  ne  le  sont  en  réalité;  et  tout  écart 
de  la  seconde  espèce  se  fait  dans  le  sens  d'une  luttf;  contre 
la  suggestion.  Maintenant,  j'ajoute  bien  vite  qu'il  n'est 
pas  absolument  prouvé  qu'un  écart  vers  la  droite  est  un 
écart  de  suggestion,  et  qu'un  écart  vers  la  gauche  est  un 
écart  de  co?'rection,  car  il  existe  aussi  incontestablement 
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1-0  qu'on  pourrait  appeler  des  ôcarts  de  hasard.  Le  sujet 
iuJ»''cis  doit  de  temps  en  temps  mar([uer  certains  points  au 
liasard,  sans  y  attacher  d'importance.  On  ne  peut  donc 
pas,  lorsqu'on  cherche  à  éUiblir  la  significalion  d'un  point 
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Fig.  7.  —  Expérience  de  suggcstibilité  sur  Lac,  13  ans,  2«  classe.  Cocfli- 
cicnt  de  suggeslibilité  :  136.  L'élève  n'a  cédé  à  la  suggestion  que  jus- 
qu'au point  7,  il  s'est  ensuite  repris. 


en  particulier,  affirmer  avec  certitude  qu'il  est  dû  à  une 
sug^gestion,  ou  à  une  correction,  puisqu'il  peut  être  dû  sim- 
plement au  hasard.  Par  hasard,  j'entends  tout  simplement 
des  causes  autres  que  la  suggestion  et  la  résistance  à  la 
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suggoslioli;  j'cnlonds  ces  pelilos  causes.  pres(jue  impercep- 
tibles, qui  agissent  sur  nos  mouvements,  et  qu'il  serait 
fort  difficile  de  décrire  en  détail.  Mais  en  revanciio  s'il  est 
difficile  d'éliminer  la  part  du  liasard  dans  l'examen  indivi- 
duel de  ciiaque  point,  on  peut  faire  cette  élimination  dans 
les  moyennes.  Groupons  ensemble  tous  les  écarts  de 
suggestion,  groupons  ensemble  tous  les  écarts  de  cor- 
rection, cberchons  si  ces  deux  espèces  d'écarts  ont  des 
caractères  différents;  les  écarts  de  hasard,  se  trouvant 
répartis  indifféremment  dans  ces  deux  groupes,  se  com- 
penseront et  s'annuleront. 

Or,  il  apparaît  nettement  ([ue  les  écarts  de  correction  et 
les  écarts  de  suggestion  ont  des  caractères  tout  différents; 
les  premiers  sont  moins  nombreux  que  les  seconds,  et  de 
plus,  ils  sont  plus  grands  ;  ce  (jui  signifie,  traduit  en 
termes  moins  abstraits,  que  la  suggestion  de  l'expérience 
a  une  action  douce,  continue,  relativement  à  l'effort  de  cor- 
rection, (jui  est  plus  brusque  et  intermittent.  C'est  ce 
dont  on  peut  se  convaincre  en  faisant  la  somme  du  nombre 
des  écarts  et  la  somme  de  leur  valeur.  Ainsi,  pour  Mien, 
cliez  lequel  le  phénomène  que  nous  venons  de  décrire  est 
à  peine  sensible,  on  trouve  : 


Valeur  des  écarts 

Nombre 

ï  des 

écarts 

Nombres  des  écarts  de 

en  millimètres. 

de  correclioii 

ayant 

.cette  1 

.aleur. 

suggestion 

ajant  cette  valeur 

12 

1 

0 

9 

1 

0 

8 

1 

1 

7 

1 

1 

6 

0 

1 

4 

1 

4 

3 

1 

1 

2 

1 

0 

En  calculant  ces  chiffres,  on  voit  que  le  nombre  total  des 
écarts  de  correction  a  été  de  7,  et  le  nombre  total  des 
écarts  de  suggestion  a  été  de  8,  par  conséquent  un  peu 
plus  fort  ;  d'autre  part,  si  on  fait  le  total  des  millimètres. 


I 
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<Mi  addilionnant  la  valeur  des  écarts  de  cliaciue  espèce,  ou 
douve  (|ue  les  écarts  de  correction  s'élèvent  en  moyenne 
à  (V'^.k  tandis  que  la  valeur  moyenne  des  écarts  de  sug- 
iiêsliou  est  plus  faible,  de  5"""'.  Ainsi  les  écarts  de  sugges- 
tion sont  supérieurs  en  nombre,  moindres  en  valeur.  La 
différence  est  faible,  et  certainement  il  faudrait  la  consi- 
dérer comme  négligeable  si  on  ne  la  rencontrait  pas  plus 
accentuée  cliez  beaucoup  d'autres  élèves. 

Nil.  — ■  Son  coefficient  est  123,  Lui  aussi  est  allé 
jnsiju'au  point  7  sans  se  douter  de  rien;  il  a  donc  fait, 
t'onnne  le  précédent  élève,  2  points  avant  de  se  corriger; 
puis  il  est  revenu  vers  la  marge,  et  s'y  est  maintenu  paral- 
lèlement. Mais  on  peut  remarquer  cliez  ce  sujet  comme 
•  liez  Mien.,  ([u'il  y  a  eu  après  le  point  o,  persistance  (Tune 
suqqest'ion  très  faible  d'accroissement,  contre  laquelle  le 
siijetd  continuellement  lutté ^  car  il  a  fait  40  écarts  de 
correction  et  12  écarts  de  suggestion  ;  et  d'autre  part,  la 
valeur  moyenne  des  écarts  de  correction  a  été  de  6™"\4, 
et  celle  des  écarts  de  suggestion  a  été  de  5'""", 3  ;  ainsi,  cet 
.élève,  (juand  il  s'est  corrigé,  a  fait  des  écarts  plus  grands 
et  plus  brusques  que  lorsqu'il  a  obéi  à  la  suggestion; 
celle-ci  a  été  plus  douce  et  plus  continue. 

Abras.  —  Suggestibilité  faible,  12o.  Il  s'est  corrigé  très 
vite,  dès  le  7"  point;  mais  la  suggestion  a  persisté  faible- 
nient,  car  il  a  fait  13  écarts  de  suggestion,  contre  10  écarts 
de  correction,  et  la  valeur  moyenne  des  écarts  de  sugges- 
tion est  de  3""", 2,  tandis  que  celle  de  ses  écarts  de  cor- 
rection est  plus  forte,  7'""',G;  nous  connaissons  maintenant 
la  signification  de  ces  chiffres. 

Lac.  —  Suggestibilité  faible,  136.  Sa  feuille,  reproduite 
dans  la  figure  7,  montre  qu'il  n'a  jamais  marqué  d'écarts 
plus  grands  que  4  millimètres,  à  partir  du  point  5.  Proba- 
blement, il  a  été  très  méfiant.  Il  a  subi  l'influence  de  la 
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suggestion  jusqu'au  point  7;  mais^  chose  curieuse,  il  a 
diminué  ses  écarts  dès  le  point  5;  jusque  là.  il  faisait  des 
écarts  de  8  millimètres;  à  partir  du  point  o,  il  diminue  les 
écarts,  il  n'en  fait  plus  que  de  4  millimètres,  cela  indique 
une  certaine  finesse  de  perception.  On  rencontre  des 
exemples  analogues  chez  d'autres  élèves.  A  partir  du 
point  8,  a-t-il  été  soustrait  à  la  suggestion?  C'est  douteux. 
Il  a  fait  6  écarts  de  suggestion,  contre  4  écarts  de  correction. 

Math.  —  Suggestibilité  de  138.  C'est  au  6*  point  qu'il  se 
corrige.  Il  avait  déjà  une  demi-correction  au  T  point 
qu'il  avait  fait  de  4  millimètres  comme  écart,  alors  que  tous 
les  écarts  précédents  étaient  de  8  ou  de  12  millimètres. 

Gesbe.  —  Suggestibilité  :  138.  Au  9'  point  seulement  il 
se  corrige,  puis  il  est  légèrement  repris  par  la  suggestion 
et  finalement  il  marque  des  points  rigoureusement  équidis- 
tants,  dont  la  distance  à  la  marge  est  comprise  entre  le 
point  1  et  le  point  8. 

Marcha.  —  Sug-gestibilité  :  140.  Cet  élève  a  été  très 
lent  à  s'apercevoir  de  l'erreur  qu'il  commettait;  c'est  au 
13^  point  seulement  qu'il  est  revenu  en  arrière;  mais  il 
semble  avoir  eu,  avant  de  marquer  le  point  13,  une  demi- 
conscience  de  son  erreur,  car  à  partir  du  i"  point 
il  a  fait  des  écarts  suggérés  de  4  millimètres  seulement, 
alors  que  les  écarts  précédents  étaient  de  12  millimètres  et 
même  de  16  millimètres.  L'effort  de  correction  (au  13^ 
point)  a  été  brusque  et  très  grand,  de  12  millimètres.  A 
partir  dé  ce  13"  point,  qui  marque  l'endroit  précis  où 
le  sujet  a  repris  possession  de  lui-même,  il  y  a  eu  lutte 
entre  l'automatisme  de  la  sug-gestion  et  les  efforts  de 
correction,  lutte  lente  dans  laquelle  on  discerne  une  pro- 
gression des  points  vers  la  marge.  Il  a  eu  12  écarts  de 
suggestion,  et  9  de  correction,  et  la  valeur  moyenne  des 
premiers  est  égale  à  5"",  tandis  que  celle  des  seconds  est 
ég-ale  à  8°"°, 4  ;  ce  qui  est  conforme  à  la  règle  habituelle. 
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En  résumé,  riiez  tous  les  sujets  dont  l'étude  précède, 
les  trois  faits  suivants  se  produisent  avec  plus  ou  moins 
de  netteté  : 

l°Une  suggestion  se  manifestant  après  le  pointa,  sugges- 
tion comprenant  un  nombre  variable  de  points,  et  dans 
laquelle  Irs  écarts  sont  d'ordinaire  rapetisses  relativement 
à  ce  qu'ils  élaient  avant  le  point  5; 

2°  Une  correction,  tantôt  forte,  tantôt  faible,  tantôt 
brusque,  tantôt  progressive  ; 

3"  Après  la  correction,  le  sujet  se  maintient  à  peu  près  à 
égale  distance  de  la  marge,  comme  s'il  était  averti  du  péril 
de  la  suggestion  auquel  il  vient  d'échapper  ;  l'analyse 
montre,  il  est  vrai,  que  les  écarts  positifs  (éloignant  de  la 
marge)  sont  plus  nombreux  et  plus  faibles  que  les  écarts 
négatifs  (rapprochant  de  la  marge)  caractères  qui  sont  pré- 
cisément ceux  de  l'automatisme  en  conflit  avec  le  sens 
critique.  Mais  cette  influence  persistante  de  la  suggestion 
est  très  faible,  et  il  est  juste  de  considérer  tous  les  sujets 
précédents  comme  étant  parvenus  assez  vite  à  se  corriger 
et  à  se  reprendre. 

Les  cas  qui  vont  suivre  appartiennent  à  une  autre 
catégorie  ;  ce  sont  des  sujets  chez  lesquels  la  suggestion 
a  une  influence  plus  forte  et  suspend  le  sens  critique.  Ne 
pouvant  décrire  les  réactions  de  tous  nos  sujets,  nous 
signalerons  les  plus  typiques,  laissant  de  côté  les  cas 
intermédiaires,  mixtes,  moins  bien  tranchés. 

Desva.  —  Suggestibilité  :  141.  Ce  cas  est  peut-être  le 
plus  intéressant  de  tous.  C'est  un  cas  type  dans  lequel  des 
phénomènes,  ordinairement  très  vagues,  de  lutte  entre 
l'automatisme  de  la  suggestion  et  le  sens  critique  sont 
portés  à  un  tel  degré  de  précision  qu'on  ne  peut  plus  en 
douter. 

La  suggestion,  comme  nous  venons  de  le  montrer, 
a  un  mode  d'action  faible  et  continu,  le  sens  critique  a 
un  mode  d'action  fort  et  intermittent.   Nous  n'avons  pu 
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entrevoir  cette  différence  dans  le  mode  d'action  des  deux 
forces  qu'en  faisant  le  total  des  écarts  de  suggestion  et  des 
écarts  de  correction,  et  en  établissant  la  moyenne  de  la 
valeur  de  ces  deux  espèces  d'écarts;  les  différences  numé- 
riques ont  toujours  été,  jusqu'ici,  extrêmement  faibles,  et  si 
elles  nous  ont  paru  quand  même  importantes,  c'est  parce 
que  nous  les  avons  trouvées  constantes.  Jamais  nous 
n'avons  encore  rencontré  un  élève  cbez  lequel  les  écarts 
de  correction  seraient  faibles  et  continus,  et  les  écarts  de 
suggestion  forts  et  intermittents  ;  et  si  ce  cas  peut  se  pré- 
senter —  ce  qui  doit  être,  car  toutes  les  variétés  sont  pos- 
sibles —  nous  supposons  qu'il  doit  être  relativement  rare. 

Or,  chez  Desva  (fig.  8),  nous  trouvons  que  sur  36  écarts, 
il  y  a  seulement  3  corrections,  et  par  conséquent  33  sugges- 
tions ;  et  de  plus,  les  3  écarts  de  correction  ont  une  valeur 
considérable,  tandis  que  les  écarts  de  suggestion  sont 
extrêmement  faibles  ;  c'est  donc  la  démonstration  très 
claire  d'une  particularité  mentale  qui  jusqu'ici  était  plutôt 
soupçonnée  que  démontrée. 

Ce  sujet  a  été  très  lent  à  se  corriger  ;  il  ne  l'a  fait  qu'au 
13°  point;   mais  dès  le  6%   il  a  eu   une   demi-conscience 
que  les  lignes  ne  s'accroissaient  pas  comme    auparavant; 
en  effet,   les   premiers  écarts   qu'il  marquait  avaient  une 
valeur  de  8  ou  de  12  millimètres  ;  à  partir  du  point  S,  il  les 
réduit  d'abord  à  4  millimètres  jusqu'au  point  8  ;  il  faut  suivre 
sur  la  figure  le  tracé  de  ce  ralentissement;  au  O''  point,  il 
diminue  encore  l'écart,  il  le  fait  de  2  millimètres;  au  10® 
point  il  le  fait  encore  de  2  millimètres;   au   il*  point,    il 
n'ose  plus  avancer,  ni  reculer,  il  fait  le  point  à  la  même  dis- 
tance que   le  précédent  ;  et  le  12*  est  à  3  millimètres  à 
droite  ;  ici  un  écart  très  brusque,  un  retour  en  arrière  ;  | 
le  13*  point  présente  un  écart  de  correction  de   11  milli-  i 
mètres;  le  14*  point  est  une  correction  supplémentaire  de  , 
4  millimètres.  Ainsi,  le  sujet  fait  là  une  correction  totale 
de  lo  millimètres,  ce  qui  est  beaucoup  pour  lui.  Puis,  ceci  < 
fait,  il  est  repris    par  la  suggestion,  et  celle-ci  l'entraîne 


L  IDEE    DIRECTRICE 


133 


— I 

1 

^ 

5 

0 

7( 

n 

{ 

) 

■> 

, 

— 

o 

12 

n 

13 

-« 

„ 

■^     1 

n 

.* 

1  « 

n 

o 

o 

o 

f 

]     r 

4._C 

1   o 

.2 

3 

,2lt\ 

H 

-i.    1 

!  o 

1 

i 

.. 

0 

n 

o 

1 

ri 

K 

1 

n 

o 

a 

35 

* 

Fig.  8.  —  E.vpénence  de  suggestibilitô  sur  Dosv.,  douze  ans,  1'"  classe. 
Gocnîcient  de  suggostibilité  ;  141.  A  deux  reprises,  après  les  points"12 
et  23  le  sujet  se  corrige  fortement,  mais  aussitôt  après  il  est  repris  par 
la  suggestion. 
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pendant  les  9  points  suivants;  seulement,  les  éiarls  de 
suggestion  sont  trës  faibles,  car  avec  ces  9  points  il  ne 
fait  un  avancement  à  droite  que  de  14  millimî^tres,  ce  qui 
est  très  peu  de  chose,  ce  qui  fait  moins  de  2  millimètres  par 
point.  Puis,  au  point  24,  nous  voyons  le  retour  très  régulier 
du  phénomène  précédent  :  une  correction  énorme  de  20  milli- 
mètres ;  c'est  comme  si  le  sujet  se  réveillait  brusquement 
de  son  automatisme,  rompait  le  charme,  reprenait  posses- 
sion de  lui-même.  Et  cette  correction  énorme  une  fois 
faite,  la  suggestion  faible  et  continue  reprend,  elle  dure 
longtemps,  elle  va  du  24''  ou  36^  point;  seulement  elle 
s'est  encore  affaiblie,  car  elle  ne  fait  faire  que  1  millimètre 
de  progression  par  point  vers  la  droite,  tandis  que  pré- 
cédemment, avec  9  points  seulement,  le  sujet  avait  fait 
14  millimètres.  Ici  s'arrête  l'expérience. 

Ce  sujet  est  donc  bien  distinct  des  précédents,  puisqu'il 
n'a  pas  réussi,  comme  eux,  à  se  débarrasser  de  l'illu- 
sion. 

Le  cas  de  Desva...  est  assez  rare;  je  n'en  puis  citer  qu'un 
seul  du  même  genre,  celui  de  Mulle,  qui  a  une  sug- 
gestibilité  très  forte,  de  270.  Jusqu'au  16"  point,  Mulle  a 
obéi  à  la  suggestion  avec  une  régularité  très  grande,  et 
presque  tous  les  écarts  qu'il  a  marqués  sont  égaux  ;  puis, 
brusquement,  sans  que  rien  avertisse  de  celte  sorte  de 
coup  de  tête,  il  se  corrige  au^J7"  point;  la  correction  est 
énorme,  de  56  millimètres  ;  c'est  une  correction  qu'on 
peut  considérer  comme  incoordonnée.  Puis,  tout  de  suite 
après,  le  sujet  est  repris  par  la  suggestion,  et  il  marque 
une  série  de  points  qui  sont  assez  régulièrement  disposés  en 
ligne  droite  ;  seulement  les  écarts  de  cette  série  de  points 
sont  plus  petits  que  dans  la  série  précédente. 

Les  corrections  de  ce  genre,  si  fortes,  et  suivies  aussitôt 
par  une  reprise  de  la  suggestion,  me  semblent  bien  carac- 
téristiques. Je  les  interprète  de  la  manière  suivante  :  le 
sujet,  d'abord  entraîné  par  l'automatisme,  s'aperçoit  brus- 
quement que  la  ligne  du  modèle  est  beaucoup  plus  petite 
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Fig.  y.  —  Expérience  de  suggestibilitc  sur  Bien...,  douze  ans,  2«  classe. 
Coefficient  :  192.  Ce  sujet  s'est  laissé  entraîner  par  la  suggestion,  sans 
résister,  jusqu'au  point  13  ;  ensuite,  il  s'est  fortement  corrigé,  et  il  est 
ivvt-nu  vei-b  la  marge,  alïranchi  complètement  de  la  suggestion. 

aussitôt  en  revenant  vers  la  gauche  ;  mais  tout  en  se 
corrigeant,  il  conserve  la  suggestion  que  les  lignes  du  mo- 
dèle présentent  un  accroissement  régulier  de  longueur  : 
celte  suggestion  là.  il  ne  la  corrige  pas,  il  en  reste  dupe. 
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Voici  un  mode  Je  réaction  beaucoup  plus  tréqueiil  ;  on 
le  rencontre  chez  Bien,  Mardi,  Duss,  Mouss,  Pet,  et  beau- 
coup d'autres  encore.  Nous  prendrons  connue  objet  de  des- 
cription le  cas  de  Bien...,  qui  est  très  net  (fig.  9).  L'élève 
a  été  fortement  influencé  par  la  suggestion  ;  il  s'est  laissé 
entraîner  sans  résistance  jusqu'au  point  13,  qui  est  foii 
loin  de  la  marge  ;  mais  à  ce  moment,  il  s'est  aperçu  de 
Terreur  dans  laquelle  il  était  tjnibé,  et  il  s'est  corrigé  très 
fortement  ;  sa  correction  a  été  progressive,  et  l'ensemble 
des  points  qu'il  a  marqués  l'ont  ramené  vers  la  marge. 
C'est  un  exemple  de  sujet  qui,  après  avoir  été  très  forte- 
ment suggestionné,  s'est  affranchi  de  la  suggestion  d'une 
manii  re  complète  et  définitive.  On  peut  aussi  se  rendre 
compte,  d'après  la  figure  U,  que  chez  lui  les  écarts  de  sug- 
gestion sont  supérieurs  en  nombre  et  inférieurs  en  valeur 
aux  écarts  de  correction. 

Autre  catégorie;  certains  sujets  subissent  une  suggestion 
continue,  jusqu'il  la  iin  de  l'expérience,  sans  se  corriger 
nettement;  ils  ne  cessent  pas  de  marquer  des  points  qui, 
dans  leur  ensemble,  s'éloignent  de  plus  en  plus  vers  la 
droite  ;  appartiennent  à  ce  type  Metz,  Clou,  Thève,  Lenorm, 
Ros,  Bon,  Ulil.  Je  me  bornerai  à  décrire  le  cas  de  Metz, 
qui  est  peut-être  le  plus  clair  et  le  plus  typique  ;  c'est  j)Our 
cette  raison  que  j'ai  publié  sa  feuille  (fig.  10).  Il  est  allé 
jusqu'au  point  10  en  subissant  l'action  de  la  suggestion  ; 
à  partir  de  ce  point  10,  la  suggestion  s'est  affaiblie,  elle 
n'a  cependant  pas  cessé  ;  elle  continue,  sans  irrégularité, 
à  se  faire  sentir  jusqu'au  trente-sixième  point,  produisant 
à  peu  près  1  millimètre  d'écart  par  point.  La  figure  10 
contient,  sous  forme  de  petits  cercles,  les  rectitications 
que  le  sujet  a  faites  après  coup  ;  nous  reviendrons  dans 
un  moment  sur  ces  rectifications. 

Nous  terminons  par  un  gronpe  tout  spécial  d'élèves,  le 
groupe  des  parfaits  automates.  La  caractéristique  du 
groupe  est  de  faire  des  écarts  de  suggestion  qui  sont  égaux 
entre  eux,  et  qui  sont  égaux  en  outre  aux  écarts  perçus. 
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Fig.  10.  —  Expérience  de  suggcstibilité  sur  Metz,  dix  ans,  !■•»  classe.  Coeffi- 
cient :  207.  Ce  sujet  ne  s'est  jamais  corrigé,  mais  à  partir  du  point  10. 
il  n'a  cédé  (lue  très  lentement  à  la  suggestion.  Les  o  indicjuent  les  rec- 
tifications faites  quand  l'expérience  est  terminée. 
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et  représentés  par  les  points  1  à  5.  Il  résulte  de  cette 
égalité  que  la  série  de  points  marquée  sur  le  papier  se 
développe  1res  régulièrement  en  ligne  droite;  c'est  un 
caractère  qui  saute  aux  yeux.  Il  nous  avertit  de  suite  que 
rélève  ne  s'est  nullement  douté  qu'il  marquait  des  points 
trop  loin  de  la  marg-e  ;  aucune  tentative  de  correction  n'a 
eu  lieu  :  c'est  de  la  sug-g-estion  opérant  li-ès  régulièrement, 
et  avec  toute  sa  force.  Voilà  la  description  théorique  de 
cette  famille  de  sujets  ;  mais  il  y  en  a  peu,  évidemment, 
qui  ne  présentent  pas  quelque  petite  irrégularité. 

Henri  Bout.  —  Coefficient  :  325  (fig.  11).  C'est  l'automa- 
tisme absolu,  sauf  qu'à  partir  du  \)'  point  il  a  réduit  de  moi- 
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Fig.  11.  —  Expérience  de  suggestibililé  sur  Bout,  douze  ans,  d"  classe. 
Coefficient  :  325.  Type  automatique  :  les  points  sont  disposés  en  ligne 
droite  ;  seulement  à  partir  du  9«  point,  le  sujet  a  un  peu  diminué  ses 
écarts.  La  figure  est  une  réduction  de  moitié  (les  carrés  ont  2  millimètres 
de  côté,  tandis  que  dans  la  l'euUle  originale,  ayant  servi  à  l'expérience, 
ils  avaient  4  millimètres  de  côté).  Les  o  indiquent  les  rectifications  faites 
après  coup. 

tié  les  écarts  ;  mais  il  ne  s'est  jamais  corrigé,  il  n'est  jamais 
revenu  en  arrière.   Cette  suggestibililé  est  d'autant  plus 
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curi«'us<'  (ju'il  s'agit  d'un  enfant  de  douze  ans,  appartenant 
à  la  l"  classe.  Nous  avons  déjà  dit  de  cet  élève  qu'il  avait 
été  très  suggestible  dans  la  première  expérience. 
11  en  est  de  môme  de  Diém,  qui  est  plus  jeune. 

PoiHE.  —  Coefficient:  437  (fig.  12).  Un  des  exemples  les 
plus  étonnants  d'automatisme.  Cet  élève  a  marqué  toujours 
des  écarts  égaux  depuis  le   Tf  jusqu'au   25"  point  :   c'est 
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Fig.  12.  —  Expérience  de  suggcsUbilité  sur  Poire,  douze  ans,  1"  classe. 
Coefficient  de  suggestibilité  :  437.  La  feuille  étant  trop  grande,  nous  avons 
été  obligés,  pour  la  reproduire,  de  supprimer  7  points  à  droite  qui  con- 
tinuaient la  direction  des  autres  points  et  de  réduire  la  feuille  de  moitié. 


l'automatisme  schématique.  Cependant  cet  enfant  a  douze 
ans  et  demi,  il  appartient  à  la  T"  classe.  Il  devrait  avoir  un 
coefficient  encore  plus  élevé,  et  môme  le  coefficient  maxi- 
mum ;  mais  Texpérience  n'a  été  poussée  pour  lui  que 
jusqu'au  point  2o.  On  se  demande  à  quoi  pouvait  lui  servir 
de  regarder  le  modèle,  sur  lequel  il  jetait  les  yeux  chaque 
fois.  On  se  demande  aussi  jusqu'où  il  pourrait  être  amené 
à  exagérer  la  longueur  de  la  ligne  modèle. 

Il  en  est  de  même  de  Mas.,  Hube.,  Tix.,  And.,  Gouje. 
Ce  sont  tous  de  parfaits  automates,  ayant  marqué  la  série 
de  points  en  ligne  droite.  Trois  de  ces  quatre  enfants  sont 
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t'ii  4"  classe,  et  doivent  sans  doute  leur  suggestibililé  à  leur 
très  grande  jeunesse  ;  l'un  d'eux,  And.,  est  plus  âgé.  Nous 
regrettons  de  ne  pas  pouvoir  publier  leurs  feuilles,  elles  sont 
trop  grandes.  Rappelons  qu'And.,  le  plus  suggestible  de  tous, 
a  fait  des  lignes  dont  la  dernière  n'a  pas  inoins  de  30  cen- 
timètres !  C'est  un  di'S  cas  qui  montrent  le  mieux  l'utilité 
des  méthodes  nouvelles  que  nous  présentons.  Il  est  évi- 
dent que  quelques-uns  de  ces  élèves  doivent  s'apercevoir 
de  l'erreur  énorme  qu'ils  commettent,  mais  ils  n'osent  pas 
se  corriger. 

Chez  Mous,  Martin,  Yan,  ce  développement  automa- 
tique n'est  pas  indéfini,  il  se  prolonge  environ  jusqu'au 
20°  point  :  puis  le  sujet  se  reprend,  se  corrige  plus  ou 
moins,  modilie  sa  ponctuation;  chez  d'autres,  l'automatisme 
est  plus  durable,  plus  régulier;  nous  n'affirmerons  pas, 
bien  entendu,  que  ceux  que  nous  considérons  comme  des 
automates  parfaits  n'ont  jamais  eu  un  doute  ni  un  soupçon; 
mais  ce  doute  et  ce  soupçon,  s'ils  se  sont  produits,  n'ont 
pas  réussi  à  modifier  la  conduite  de  l'enfant. 


INTERROGATOIRE    DES    SUJETS 

Quand  l'expérience  est  terminée,  j'interroge  d'habitude 
l'enfant,  pour  connaître  les  impressions  qu'il  a  éprouvées. 
Je  lui  adresse  la  parole  le  plus  amicalement  possible,  pour 
ne  pas  le  troubler  ;  et  tout  en  lui  parlant,  j'écris  rapide- 
ment au  crayon  les  réponses  qu'il  me  fait;  ces  réponses, 
je  les  reproduis  textuellement,  sans  les  abréger;  j'abrège 
seulement  mes  questions,  qui,  connue  c'est  l'habitude 
pour  le  langage  parlé,  renferment  beaucoup  de  redites. 
Cet  interrogatoire  a  pour  but  de  savoir  jusqu'à  quel  point 
le  sujet  a  été  dupe  de  l'illusion,  a  été  trompé  par  la  sug- 
gestion de  l'accroissement  des  lignes.  Cet  interrogatoire 
est  extrêmement  délicat  à  conduire.  Si  on  parle  avec  un 
peu  d'autorité,   non  seulement  on  fait  dire  aux  enfants 
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tout  ce  «jue  l'on  veut  (ju'ils  disent,  mais  encore  on  rétluit 
le  plus  {:çi'an(l  nombre  d'entre  eux  au  silence.  Beaucoup 
montrent  pendant  le  tete-à-lête  une  très  grande  timidité, 
et  il  faut  employer  une  patience  et  une  douceur  infinies 
pour  délier  leur  langue  et  obtenir  des  aveux.  L'interroga- 
toire prend  facilement  le  caractère  d'une  confession.  On 
s'en  étonne  soi-même  à  la  réflexion,  et  on  se  demande 
pour(juoi  l'entretien  suscite  cette  timidité  et  môme  cette 
fausse  boute  cbez  ces  gamins  de  Paris.  Je  pense  que  la 
raison  en  est  que  l'enfant  se  sent  vaguement  pris  en  faute, 
et  reconnaît  que  pendant  l'expérience  des  lignes  il  a  man- 
qué d'attention. 

Notre  interrogatoire  ne  s'adresse  pas  indistinctement  à 
tous  nos  sujets. 

Ceux  qui  ont  à  peu  près  écbappé  à  la  suggestion  ont  été 
mis  hors  de  cause.  J'ai  cru  qu'ils  n'ont  point  de  confidences 
intéressantes  à  nous  faire  puisqu'ils  n'ont  pas  obéi  à  la 
suggestion,  mais  je  regrette  maintenant  cette  élimination. 
Je  n'ai  interrogé  que  ceux  qui  ont  été  réellement  sugges- 
tionnés ;  et  les  plus  curieux  à  interroger  peut-être  sont  ces 
petits  enfants  de  sept  ans  qui  ont  obéi  à  la  suggestion  avec 
un  automatisme  parfait. 

A  la  première  (juestion  posée  :  «  Eies-vous  content  de  ce 
que  vous  avez  fait?  »  Il  est  bien  rare  de  recevoir  une  réponse 
négative.  La  question  est  très  vague,  elle  a  du  reste  une 
tournure  optimiste,  et  l'enfant  répond  d'babitude  d'un  ton 
satisfait  :  «  Oui,  monsieur  ».  Si  on  continue  en  précisant 
un  peu  :  «  Pensez-vous  avoir  commis  des  erreurs?  »  Alors 
l'enfant  devient  plus  réfléchi,  quelque  peu  soucieux,  mais 
en  général  il  ne  répond  pas  encore  ;  ce  qu'on  lui  demande 
n'est  pas  assez  clair  pour  lui.  Il  faut  préciser  davantage,  et 
lui  din;  :  «  Avez-vous  fait  vos  lignes  trop  courtes  ou  trop  lon- 
gues? »  Cest  là  le  mot  décisif;  à  part  les  élèves  qui  réelle- 
ment n'ont  commis  que  des  erreurs  insignifiantes,  la  majo- 
rité des  autres  répond  sans  hésiter  :  «  J'ai  fait  les  lignes  trop 
longues.  »  Bien  rares  sont  ceux  qui  les  trouvent  trop  courtes. 
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Cet  aveu  semble  démontrer  que  le  sujet  a  eu  une  demi- 
conscience  de  l'illusion  que  la  sugg-estion  a  produite  ;  mais 
cette  interprétation  ne  me  paraît  pas  absolument  démontrée. 
Je  crois  que,  quelque  précaution  qu'on  y  mette,  on  sug- 
gestionne un  peu  l'enfant  en  lui  demandant  s'il  a  fait  des 
lignes  trop  courtes  ou  trop  longues.  Bien  entendu,  je  me 
g-arde  d'accentuer  un  des  qualificatifs,  et  je  les  prononce 
tous  les  deux  avec  le  môme  ton  de  voix  ;  mais  par  là  j'at- 
tire l'attention  de  l'enfant,  très  fortement,  sur  une  erreur 
relative  à  la  long-ueur  des  lignes,  je  l'aide  par  conséquent 
à  prendre  conscience  de  son  erreur,  et  cette  conscience 
qu'il  en  a  maintenant,  rétrospectivement,  grâce  à  ma 
demande,  me  paraît  être  beaucoup  plus  nette  que  celle  qu'il 
a  pu  avoir  au  moment  même  où  il  traçait  les  lignes.  Je  ne 
puis  rien  affirmer,  touchant  des  phénomènes  aussi  intimes 
et  aussi  fuyants  ;  je  note  seulement  mon  impression  per- 
sonnelle. Par  l'interrogation  méthodique,  je  crois  qu'on 
renforce  un  état  de  conscience  très  faible,  comme  —  qu'on 
me  permette  cette  comparaison  de  photographe  —  en  déve- 
loppant une  plaque  impressionnée  on  complète  l'action  de 
la  lumière  sur  cette  plaque. 

Quand  un  enfant  dit  qu'il  a  fait  les  lignes  trop  longues, 
il  peut  vouloir  dire  par  là  que  l'excès  de  longueur  est  très 
petit  ou  bien  très  grand;  il  faut  s'entendre,  le  faire  pré- 
ciser; et  pour  éviter  toute  suggestion  verbale,  je  remets  la 
plume  entre  les  mains  de  l'enfant,  et  je  le  prie  de  se  cor- 
riger, en  marquant  par  des  cercles  les  endroits  où  les  lignes 
auraient  du  être  terminées.  Les  figures  8,  10  et  11  contien- 
nent des  exemples  de  ces  corrections.  Il  est  vraiment  singu- 
lier que  l'enfant  puisse  ainsi  corriger  son  travail,  et  le  corri- 
ger le  plus  souvent  dans  le  bon  sens,  alors  qu'il  n'a  pas  eu 
le  loisir  de  revoir  les  lignes  modèles.  Il  n'obéit  pourtant  pas 
à  une  suggestion  précise  de  ma  part,  puisque  je  lui  ai  posé 
la  question  en  termes  ambigus,  lui  laissant  la  liberté  de 
décider  si  les  lignes  étaient  trop  longues  ou  trop  courtes. 
Pourquoi  donc  est-il  capable  de  corriger  et  d'améliorer  son 
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travail,  sans  revoir  le  modèle?  Je  crois  que  c'est  parce  qu'il 
a  cessé  d'être  sous  rinlluence  de  la  suggestion;  il  n'est  plus 
rntraîaé,  poussé  dans  une  certaine  voie,  il  a  repris  posses- 
sion de  lui-même,  comme  un  sujet  qu'on  réveille  du  som- 
meil hypnotique. 

Quelle  est  donc  la  cause  qui,  dans  nos  expériences, 
réveille  l'enfant  et  le  fait  échapper  à  la  puissance  de  la 
suggestion?  Certes,  le  mot  réveil  est  employé  ici  dans  un 
sens  tout  à  fait  métaphorique  ;  on  n'a  pas  à  réveiller  l'en- 
fant puisqu'il  n'a  pas  été  endormi  ;  mais  quelque  chose  de 
semblable  au  réveil  hypnotique  se  produit  en  lui.  Je  pense 
que  la  raison  de  ce  changement  d'état  consiste  dans  l'in- 
terrogation qu'on  lui  adresse,  interrogation  qui  a  pour  effet 
de  changer  l'orientation  de  ses  idées  en  attirant  son  atten- 
tion sur  les  erreurs  qu'il  a  pu  commettre  ;  c'est  là  faire 
appel  à  son  sens  critique,  qui  a  eu  le  tort  de  ne  pas 
s'exercer  suffisamment  pendant  l'expérience  ;  c'est  donc 
de  son  sens  critique  endormi  qu'on  provoque  le  réveil. 

Nous  donnons  ici  la  liste  de  ces  rectifications.  Quelques 
élèves  sont  portés  sur  la  liste  comme  ne  s'étant  pas  corri- 
gés du  tout  ;  il  faut  s'entendre  sur  ce  point  ;  en  réalité, 
quelques-uns  de  ces  élèv'es  n'ont  point  reconnu  avoir  com- 
mis d'erreur,  tandis  qu'il  y  en  a  d'autres  auxquels  la 
question  d'erreur  à  corriger  n'a  pas  été  posée.  Cet  oubli, 
que  nous  regrettons,  mais  qu'il  n'est  plus  temps  de  réparer, 
tient  au  caractère  tâtonnant  de  ces  recherches.  Yoici  la 
liste  et  la  description  des  rectifications  que  les  élèves  ont 
faites. 

LISTE  DES  RECTIFICATIONS  FAITES  PAR  LES  ÉLÈVES 

Delans,  0. 

Nil.,  régularise  un  point  quelconque. 
Auras.,  0. 

Math.,  allonge  le  7*  point  de  4  millimètres,  allonge  un  autre 
point  de  8  millimètres. 
Gesb.,  0. 
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March.,  raccourcit  de  8  millimètres  les  lignes  de  6  à  iO, 
tout  en  les  laissant  croître;  raccourcit  aussi  de  iit  millimètres 
les  points  16  et  17. 

Desva.,  raccourcit  toutes  les  lignes  à  partir  de  la  7*",  et  les 
raccourcit  de  manière  à  rendre  leur  ensemble  plus  uniforme  et 
plus  régulier,  mais  les  laisse  croissantes  (voir  fig.  8). 

Spen.,  une  seule  correction  insignifiante. 

Bore.,  0. 

Saga.,  corrections  très  petites,  régularisant  le  tracé. 

Pet.  (H.),  0. 

Duss.,  corrections  insignifiantes,  régularisant  le  tracé. 

FÉLI.,  0. 

Gefkr.,  0. 

Man.,  régularise  un  peu,  et  d'ordinaire  diminue  les  lignes 
de  4  millimètres  ou  de  8  millimètres,  une  fois  de  20  millimètres. 

Box.,  0. 

Theve.,  diminue  de  20  millimètres  la  4*^  ligne  et  diminue  de 
40  millimètres  la  6*  ligne.  Corrige  énormément,  d'environ  5  cen- 
timètres toutes  les  lignes,  et  les  régularise,  mais  les  laisse  un 
peu  croître. 

Demi.,  0. 

Mgr.,  corrige  en  moins,  de  8  à  12  millimètres,  4  lignes. 

Pet.  (E.),  d. 

Vasse.,  0. 

Bien.,  0. 

UUL,   0. 

Lexor.,  diminue  de  4  à8  millimètres  plusieurs  lignes,  même 
la  Z''  et  la  4^ 

Metz.,  c'est  la  correction  la  plus  forte  de  toutes.  A  partir  de 
la  6*^  ligne,  il  fait  des  corrections  indiquant  que  dans  sa  pensée 
les  lignes  n'ont  plus  augmenté  ou  presque  plus  (voir  fig.  10). 

Clou.  Il  augmente  les  trois  premières  lignes,  et  ensuite 
diminue  toutes  les  autres;  sa  première  série  de  diminutions  qui 
est  très  forte,  est  en  moyenne  de  4  centimètres  ;  elle  laisse 
subsister  l'ordre  croissant  des  lignes;  peu  satisfait  il  recom- 
mence ensuite  une  seconde  série  de  corrections  qui  diminuent 
encore  de  1  à  2  centimètres  la  longueur  des  lignes  mais  les 
laissent  croissantes. 

Ros.,  0. 

Obre.,  augmente  alignes  de  4  millimètres. 

Mulle.,  0. 

Mousse,  diminue  fortement  les  lignes  à  partir  de  la  IP  ;  la 
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diminution  la  plus  forte  est  de  4  millimètres;  ces  diminutions 
ont  |)our  effet  de  régulariser  la  série  de  points. 

Marti.,  0. 

Van.,  diminue  les  lignes  de  il  à  20;  il  les  diminue  de  8  à 

iO  millimètres,  mais  les  laisse  croissantes. 

Bou.,  diminue  des  lignes  à  partir  de  la  9®  ;  en  marque  6  égales, 
puis  marque  les  autres  croissantes  (fig.  11). 

Die.,  diminue  toutes  les  lignes  à  partir  de  la  1'";  les  dimi- 
nutions vont  régulièrement  en  augmentant  d'importance  depuis 
4  millimètres  jusqu'à  24  millimètres,  laisse  les  lignes  crois- 
santes. 

AxD.,  dans  ses  corrections,  reproduit  le  type  automatique  ; 
en  effet,  il  diminue  le  1"  point  de  8,  puis  les  points  suivants  de 
12,  de  16,  de  20,  etc.,  de  sorte  que  la  série  de  corrections  forme 
une  ligne  droite,  qui  s'éloigne  progressivement  de  la  marge, 
mais  moins  que  les  points  marqués  d'abord  ;  la  correction  la 
plus  forte  est  de  10  centimètres. 

Goa.,  0. 

i\lAs.,  à  partir  du  IS*'  point,  marque  des  corrections  en  ligne 
droite,  dont  les  premières  ont  une  valeur  de  4  millimètres  et 
les  autres  une  valeur  de  12  centimètres  ;  toutes  ces  corrections 
sont  en  moins. 

HuB.,  3  corrections  en  moins,  de  8  millimètres  chacune. 

Tix.,  0. 

Les  rectifications  faites  par  des  sujets,  après  la  fin  de 
rexpérience,  ne  doivent  évidemment  pas  être  prises  au 
pied  de  la  lettre.  Ce  n'est  pas  après  avoir  reproduit  de 
mémoire  36  lignes  qu'on  peut  corriger  avec  sûreté  l'une 
d'entre  elles;  les  corrections  doivent  donc  être  considérées 
comme  la  simple  indication  de  ce  que  le  sujet  pense  de 
son  travail  après  l'avoir  terminé,  de  l'idée  qu'il  se  fait 
encore  sur  l'accroissement  des  lignes. 

Nous  ne  pouvons  tenir  compte,  pour  les  raisons  données 
plus  haut,  que  des  résultats  fournis  par  21  sujets.  Sur  ce 
nombre,  la  plupart,  soit  14,  ont  fait  des  corrections  dans 
le  sens  de  la  diminution;  2  seulement  ont  allongé  les 
lignes;  2  ont  fait  des  corrections  insignifiantes;  et  3  ont 
fait  des  corrections  qui  régularisaient  la  position  des 
points.  Ces  régularisations  sont  du  reste  fréquentes  dans 
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le  cas  OÙ  le  sujet  diminue  les  lignes.  En  résumé,  on  peut 
décrire  de  la  manière  suivante  les  corrections  ;  elles  se  font 
en  moins,  elles  régularisent  l'ensemble  des  points,  elles 
laissent  subsister,  en  la  diminuant,  l'indication  de  l'ac- 
croissement des  lignes. 

Il  s'est  produit  dans  deux  cas,  pendant  que  le  sujet 
s'absorbe  dans  la  correction  de  sa  feuille,  un  petit  fait  qui 
donne  beaucoup  à  réflécbir.  Le  sujet  commence  par  cor- 
riger un  certain  nombre  de  ses  lignes,  en  marquant  des 
cercles  de  la  manière  qu'on  lui  a  prescrit;  puis,  quand  son 
travail  est  terminé,  il  n'en  est  pas  content,  et  sans  aucune 
parole  de  notre  part,  sans  aucune  suggestion  par  geste  ou 
autrement,  il  fait  une  seconde  série  de  corrections,  qui  a 
pour  effet  de  diminuer  la  longue\ir  des  lignes  delà  l"""  cor- 
rection. C'est  par  exemple  le  cas  de  Clou,  qui  en  se 
corrigeant  fait  une  série  de  petits  cercles  assez  rapprochée 
de  la  série  de  points;  ensuite,  se  ravisant,  il  fait  une 
seconde  série  de  cercles  qui  est  beaucoup  plus  rappro- 
chée de  la  marge,  et  dont  la  position  est  beaucoup  plus 
exacte. 

On  voit  donc  que  chez  lui  la  conscience  de  l'erreur  est 
allée,  après  l'expérience,  en  croissant  d'exactitude  :  ce 
petit  fait  est  à  l'appui  de  l'interprétation  que  nous  avons 
donnée  plus  haut;  la  conscience  de  l'erreur  est  surtout 
rétrospective,  elle  se  développe  par  degrés  quand  l'expé- 
rience est  terminée,  et  suppose  que  le  sujet  reprend  pos- 
session de  lui-même. 

Quand  un  sujet  a  terminé  ces  corrections,  on  lui  pose  la 
questioiî  suivante  :  «  A  quel  sir/ne  vous  éles-votis  aperçu 
que  les  lignes  que  vous  faisiez  étaient  trop  longues?  » 

Beaucoup  répondent  par  le  silence  timide,  ce  refuge  si 
familier  aux  enfants;  d'autres  expliquent  que  c'est  en 
regardant  le  modèle  qu'ils  ont  compris  que  les  lignes  du 
modèle  étaient  plus  courtes  que  celles  qu'ils  traçaient. 
Cette  réponse  est  très  juste,  mais  dans  les  termes  où  on 
nous  la  donne,  elle  est  absurde;   puisque  l'enfant  repro- 
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«luisait  les  lignes  du  modèle  après  les  avoir  vues,  cette 
perception  du  modèle  ne  pouvait  pas  tout  à  la  fois  lui 
faire  reproduire  des  lignes  trop  longues  et  lui  montrer 
«jue  les  lignes  reproduites  étaient  trop  longues.  La  réalité 
est  (jue  les  sujets  que  la  suggestion  a  entraînés  fixaient 
toute  leur  attention  sur  la  série  de  points  qu'ils  avaient 
déjà  marqués  sur  la  feuille,  et  ils  marquaient  un  point 
nouveau,  en  se  guidant  d'après  la  position  des  points  anté- 
rieurs; le  regard  qu'ils  jetaient  sur  les  lignes  modèles  était 
un  regard  distrait,  machinal;  puis,  à  un  certain  moment, 
par  suite  d'une  circonstance  quelconque,  ils  ont  regardé 
plus  attentivement  le  modèle,  et  ils  ont  été  frappés  de  voir 
que  comme  longueur  il  était  beaucoup  plus  petit  que  la 
ligne  qu'ils  tra^'aient.  Voilà,  ce  me  semble,  l'explication 
exacte  et  complète. 

Nouvelle  question  ([ue  nous  posons  au  sujet  :  «  A  quel 
moment  cous  êtes-vous  aperçu  que  vos  lignes  étaient  beau- 
coup trop  longues?  »  Quelques-uns  —  ils  sont  rares  — 
répondent  qu'ils  s'en  sont  aperçus  seulement  à  la  lin,  (juand 
l'expérience  est  terminée.  La  plupart  indiquent  le  moment 
de  l'expérience  où  ils  ont  compris  leur  erreur;  l'endroit 
qu'ils  indiquent  correspond  quelquefois  à  une  correction 
qu'ils  ont  faite;  quelquefois  aussi,  elle  ne  correspond  à 
rien  de  précis;  certains  sujets  disent  qu'ils  ont  fait  leur 
[»t'tite  découverte  au  moment  où  les  points  continuaient  à 
s'éloigner  régulièrement  de  la  marge,  et  où  l'automatisme 
paraissait  complet.  On  pourrait  révoquer  en  doute  cette 
assertion  si  elle  ne  se  produisait  pas  très  fréquemment,  ce 
([ui  semble  exclure  tout  mensonge. 

Enlin,  reste  la  dernière  question,  la  plus  compliquée  de 
toutes,  celle  qui  le  plus  souvent  n'obtient  pas  de  réponse, 
et  qui  embarrasse  beaucoup  les  enfants.  Quand  ils  nous  ont 
dit  qu'ils  se  sont  aperçus  depuis  longtemps,  par  exemple 
en  marquant  le  8"  point,  qu'ils  faisaient  les  lignes  trop 
longues,  alors,  tout  naturellement,  vient  la  pensée  de  leur 
demander  :  «  Pourquoi  avez-vous  continué  à  faire  des  lignes 
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trop  longues,  après  que  vous  vous  êtes  aperçu  que  vous  vous 
trompiez?  »  Cctto  question  ressoml)lo  un  peu  à  un  reproche, 
et  c'est  sans  doute  pour  ce  motif  (jue  l>eaucoup  d'enfants 
hésitent  à  répondre,  rougissent  ou  font  la  moue.  Du  reste, 
ces  si|;nes  de  fausse  honte,  heaucoup  d'enfants  h's  donnent, 
même  pendant  l'expérience;  j'en  ai  vu  plusieurs  qui  iio- 
chaient  la  tête,  rougissaient  et  paraissaient  très  ennuyés 
pendant  qu'ils  marquaient  leurs  points,  c'est  une  chose  vrai- 
ment curieuse  qu'une  petite  expérience  aussi  inofTensive  que 
celle  consistant  à  reproduire  des  longueurs  de  lignes  puisse 
trouhler  certaines  tètes.  C'est  donc  par  le  silence  qur 
heaucoup  d'enfants  se  tirent  d'emharras;  silence  ohstiné. 
regard  fuyant;  il  y  a  de  grands  gardons  de  quatorze  ans 
qu'on  ne  peut  pas  tirer  de  cette  attitude.  D'autres 
répondent  simplement  :  «  Je  ne  sais  pas  »,  ce  qui  est  à 
peu  près  la  même  ciiose.  Les  trois  quarts  d'enfants  d'école 
ne  trouvent  pas  d'autre  réponse.  D'autres  enfin  donnent 
un  motif.  Ce  motif  est-il  exact?  Dans  un  noinl)re  de  cas. 
il  est  manifestement  faux,  dans  d'autres  cas  il  est  au  con- 
traire assez  vraisemhlable,  et  la  nature  des  raisons  allé- 
guées jette  un  jour  assez  vif  sur  le  mécani  sme  de  la  sug- 
gestion. Citons  quelques  exemples  : 

Van,  enfant  très  jeune,  très  intelligent,  très  vif. 

D.  —  Pourquoi  as-tu  continué  à  faire  les  Hgnes  trop  grandes  ? 
R.  —  Parce  que  je  voulais  toujours  passer  un  carré. 
D.  —  Pourquoi  voulais-tu  toujours  passer  un  carré  ? 
H.  —  Pour  que  cela  fasse  plus  beau. 

Un  autre,  à  la  même  question,  répond  naïvement  : 
«  Parce  que  je  pensais  que  cela  ne  faisait  rien  qu'elles 
fussent  grandes  ou  petites.   » 

Ce  sont  là  prohahlement  des  motifs  trouvés  après  coup, 
des  justifications  inventées  à  plaisir.  D'autres  élèves  nous 
donnent  des  raisons  qui  nous  paraissent  assez  vraisem- 
blahles;  l'un,  tout  jeune,  Diem,  à  qui  je  dis  :  «  Pourquoi 
as-tu  continué  à  faire  les  lignes  trop  grandes,  quand  tu 
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l'«*s  aperçu  qu'elles  étaient  trop  grandes?  »  répond  :  «  Parce 
([lie  j'avais  peur  que  vous  ne  me  les  fissiez  recommen- 
et'r  ».  Cette  réponse  laisse,  deviner  une  craint*'  de  mal 
faire,  de  déplaire  au  profi'sseur,  en  faisant  des  corrections 
([ui  altéreraient  la  régularité  de  la  copie. 

Un  autre  élève,  beaucoup  plus  âgé,  Clou,  intelligent  et 
appartenant  à  la  l"^"  classe,  s'arrête  au  milieu  d'iinj  expé- 
rience, pour  me  demander  s'il  est  permis  de  marquer  des 
points  vers  la  marge.  Il  s'imaginait  donc  que  c'était  défendu. 
C«;  sentiment  de  crainte  a  du  bien  probablement  peser  sur 
plusieurs  de  nos  sujets;  il  a  été  avoué  par  <[uelques-uns. 

En  résumé,  notre  interrogation  nous  permet  de  savoir 
jusqu'à  quel  point  le  sujet  s'est  rendu  compte  de  l'illusion, 
quand  on  l'interroge  après  coup.  C'est  là  une  donnée  utile 
qu'il  faut  ajouter  aux  autres.  Beaucoup  de  sujets  ont  cons- 
cience d'avoir  fait  les  lignes  trop  longues,  beaucoup  moins 
de  sujets  peuvent  expliquer  pourquoi  ils  les  faisaient  trop 
longues  et  enfin  nous  n'en  avons  pas  rencontré  un  seul 
qui  nous  ait  expliqué  clairement  pourquoi  il  a  continué  à 
allonger  les  lignes  après  s'être  apenju  de  son  erreur.  Cette 
inconscience  plus  ou  moins  accentuée  ne  saurait  nous 
étonner,  puisqu'elle  est  le  propre  de  la  suggestion  hypno- 
tique', mais  il  est  bien  curieux  de  la  rencontrer  dans  une 
expérience  scolaire. 

Je  reproduis  quelques  interrogatoires  d'élèves. 

INTERROGATOIRE  DE   DIEM... 

D.  —  Es-tu  content? 

R.  — •  Oui,  monsieur. 

D.  —  C'est  exact,  ce  que  lu  viens  de  tracer  ? 

R.  — Non. 

D.  —  Pourquoi  ? 

'  Voir  à  ce  propos  Mar/iiélisme  animal,  par  Binot  cl  Féré,  p.  154;  quand 
un  sujet  suggestionne  pendant  une  liypnotisation  conserve  sa  suggestion 
M  l'olat  de  veille,  il  la  croit  spontanée  et  cherche  à  se  l'expliquer. 
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R.  —  Je  les  ai  prises  trop  grandes. 

D.  —  Corrige-les.  (Il  les  corrige  et  fait  les  lignes  plus  petites). 

D.  —  Tu  penses  que  les  lignes  ne  vont  que  jusque-là  ? 

R.  —  Oui. 

D.  —  Comment  t'en  es-tu  aperçu  ? 

R.  —  J'ai  regardé. 

D.  —  Tu  t'en  es  aperçu  en  faisant  les  lignes,  ou  après  les  avoir 
faites  ? 

R.  —  Je  m'en  suis  aperçu  en  les  faisant;  je  me  suis  dit  :  Je 
les  ai  faites  trop  grandes. 

D.  —  Pourquoi  as-tu  continué  à  les  faire  trop  grandes  ? 

R.  —  Parce  que  j'avais  peur  que  vous  ne  me  les  fassiez 
recommencer. 


INTERROGATOIRE   DE  JEAN   GOUJE. 

D.  —  Es-tu  content  de  ce  que  tu  as  fait  ? 

R.  —  Oui,  monsieur. 

D.  —  Tu  crois  que  tu  ne  t'es  pas  trompé  ? 

R.  —  Si,  monsieur,  je  me  suis  trompé. 

D.  —  En  quoi  t"es-tu  trompé  ? 

R.  —  Mes  lignes  n'ont  pas  la  même  longueur  que  celles  que 
vous  m'avez  montrées. 

D.  —  Quelle  faute  as-tu  commise  ? 

R.  —  Les  mesures  sont  plus  grandes. 

D.  —  De  combien? 

R.  —  Je  ne  sais  pas. 

D.  —  Si  on  te  disait  :  tu  peux  te  corriger,  quelle  correction 
lerais-tu  ? 

R.  —  Je  ne  sais  pas.  En  les  voyant,  je  me  disais  :  elles  sont 
un  peu  plus  grandes  que  celles  que  le  monsieur  me  montre. 

D.  —  Marque  jusqu'où  tu  serais  allé  en  te  corrigeant. 

R'  —  A  peu  près  là.  (11  raccourcit  les  lignes.) 

D.  —  Pourquoi  les  as-tu  faites  trop  grandes,  si  tu  t'en  es 
aperçu? 

R.  —  Je  ne  sais  pas,  monsieur. 


INTERROGATOIRE   D'AND. 

D.  —  Ça  a  bien  marché  ? 
R.  —  Oui. 
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D.  —  Tu  penses  n'avoir  pas  fait  derreurs  ? 

R.  —  Si. 

D.  —  Quelle  erreur? 

R.  —  Je  me  suis  trompé  en  marquant  les  points,  parce  que 
j'ai  sauté  deux  lignes  au  lieu  d'une. 

D.  —  Comme  longueur,  penses-tu  que  tes  lignes  sont 
exactes  ? 

R.  —  Oui. 

D.  —  Où  est  le  commencement  de  cette  ligne-ci  ? 

R.  —  Ici  (la  marge). 

D.  —  Est-ce  pareil  à  la  ligne  que  je  t'ai  montrée  ? 

R.  —  Non,  la  ligne  que  vous  m'avez  montrée  était  plus  petite. 

D.  —  Alors,  corrige-toi. 

R.  —  (II  se  corrige).  Je  crois. que  je  les  ai  faites  toutes  trop 
grandes.  (Il  rougit,  paraît  méfiant,  parle  très  peu,  il  est  très  lent 
dans  ses  mouvements;  d'après  ses  corrections,  les  lignes 
gardent  un  ordre  croissant). 

D.  —  Quand  tu  travaillais,  tu  ne  t'apercevais  pas  que  c'était 
trop  grand  ? 

R.  —  Non. 

D.  —  Quand  t'en  es-tu  aperçu  ? 

R.  —  Quand  j'ai  eu  fini. 


INTERROGATOIRE   DE  VAN. 

D.  —  Es-tu  content? 

72. —Oui. 

D.  —  Penses-tu  avoir  bien  fait? 

R.  —  Non. 

D.  —  Pourquoi  dis-tu  cela? 

R.  —  Je  ne  sais  pas. 

D.  —  Si  on  te  permettait  de  te  corriger,  le  ferais-tu? 

R.  —  Oui  (embarras). 

D.  — Dans  quel  sens  t"es-tu  trompé?  Tu  les  as  faites  trop 
grandes  ou  trop  petites? 

R.  — Trop  grandes. 

D.  —  Marque  leur  vraie  grandeur.  (Il  rapetisse  les  lignes, 
mais  leur  conserve  un  ordre  croissant.) 

D.  —  Quand  donc  t'es-tu  aperçu  que  tu  les  faisais  trop 
grandes  ? 

R.  —  (Nettement.)  A  la  fin. 
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D.  —  Pourquoi  les  as-tu  faites  trop  grandes?  Y  a-t-ii  quelque 
chose  qui  ta  obligé  à  les  faire  trop  grandes  '■' 

R.  —  Parce  que  je  voulais  toujours  passer  un  carré. 

D.  —  Pourquoi  voulais-tu  toujours  passer  un  carré  ? 

R.  —  Pour  que  cela  fasse  plus  beau. 

D.  —  Comment  t'es-tu  a[)erçu  tout  à  coup  à  la  fin  que  tu 
faisais  trop  grand? 

R.  —  Parce  que  les  autres  fois  je  ne  regardais  pas  bien  le  ■ 
modèle. 


INTERROGATOIRE  DE  MULLE. 

D.  —  Es-tu  content  de  ton  travail  ? 

R.  —  Pas  beaucoup. 

D.  —  Quel  genre  d'erreur  as-tu  fait  ? 

R.  —  J'ai  fait  les  lignes  trop  longues. 

D.  —  Pourquoi  es-tu  revenu  deux  fois  à  la  marge? 

R.  —  Parce  que  je  m'étais  trompé. 

D.  —  Comment  as-tu  vu  que  tu  t'étais  trompé,  que  tu  avais 
fait  la  ligne  trop  longue  ? 

R.  —  Par  celle  qui  suivait. 

D.  —  Où  t'es-tu  aperçu  que  tu  faisais  trop  long? 

R.  —  Là.  (Il  montre  un  endroit  de  la  feuille.) 

D.  —  Tu  le  savais  ? 

R.  —  Oui. 

D.  —  Pourquoi  alors  as-tu  continué  à  les  faire  trop  longues  ? 
(Long  silence.) 

INTERROGATOIRE   DE  THEVE. 

D.  —  Es-tu  content  ? 
R.  —  Oui. 

D.  —  Es-tu  content  de  ton  travail  ? 
R.  —  Non. 

D.  —  Tu  penses  avoir  commis  des  erreurs  ? 
R.  —  Oui. 

D.  —  Quelles  erreurs? 
R.  —  (Silence.) 

D.  —  Penses-tu  avoir  fait  les  lignes  plus  longues  ou  plus 
courtes  que  le  modèle  ? 
R.  —  Plus  grandes. 
D.  —  Corrige-les,  indique  leur  longueur  exacte. 
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D.  —  Où  as-tu  fait  les  lignes  trop  longues  ? 

R.  —  Ici. 

D.  —  Comment  t'es-tu  aperçu  que  c'était  trop  long? 

R.  —  Parce  que  c'était  plus  long  que  le  trait  (que  le  modèle). 

D.  —  Pourquoi  as-tu  continué  à  les  faire  troj)  longues,  puis- 
que tu  le  savais  ? 

R.  —  (Silence.)  Parce  que  je  n'ai  pas  osé  revenir  (vers  la 
marge). 

D.  —  Tu  pensais  donc  que  c'était  défendu  ? 

R.  —  Non,  monsieur. 


INTERROGATOIRE   DE  MOUSSE. 

D.  —  Es-tu  content  ? 

R.  —  Oui,  monsieur. 

D.  —  Tu  n'as  pas  fait  d'erreurs  dans  ton  travail  ? 

H.  — Je  crois  bien  que  dans  ces  lignes  là  j'ai  trop  éloigné 
(de  la  marge). 

D.  —  Veux-tu  essayer  de  te  corriger? 

R.  —  (Il  se  corrige  et  fait  des  différences  très  nettes,  il  rac- 
courcit ses  lignes). 

D.  —  Quand  t"es-tu  aperçu   que  les  lignes  que    tu  faisais 
étaient  trop  grandes  ? 

R.  —  Quand  je  vous  l'ai  demandé  (ce  sujet  a  demandé  brus- 
quement pendant  l'expérience  :  peut-on  reculer?) 

D.  —  A  quoi  t'es-tu  aperçu  que  tu  faisais  trop  long  ? 

R.  —  Je  voyais  bien  que  les  traits  sur  les  pages  que  vous  me 
montrez  n'étaient  pas  aussi  longs  que  ça. 

D.  —  Pourquoi  n"as-tu  pas  fait  plus  court,  alors  ? 

R,  —  Je  ne  m'en  étais  pas  encore  aperçu. 

D.  —  Pourquoi  donc  m"as-tu  demandé  la  permission  de  les 
faire  plus  courtes  ? 

R.  —  Sur  le  moment  je  croyais  que  les  lignes  allaient  en 
augmentant,  et  alors  je  vous  ai  demandé  la  permission. 

D.  —  Mais  tu  avais  le  droit  de  les  faire  plus  courtes. 

R.  —  Je  n'en  étais  pas  sur  si  j'en  avais  le  droit. 

Comparaison  des  deux  expériences  faites  sur  r  influence 
dune  idée  directrice.  —  Nous  faisons  cette  comparaison 
pour  savoir  si  deux  expériences,  qui  ont  eu  le  même  carac- 


154  BIBLIOTHÈQUE    DE    PÉDAGOGIK    ET    DE    PSYCHOLOGIE 

tëre  ot  le  même  but  donnent  en  général  le  môme  classe- 
ment (les  élèves,  ou  si  au  contraire  il  peut  se  produire  d(;s 
différences  telles  qu'un  sujet  quelconque,  jugé  très  sugges- 
tible  d'après  la  première  expérience,  sera  jugé  très  peu 
suggestiblc^  d'après  la  seconde.  Ce  point  est  important.  En 
psychologie  individuelle,  il  importe  que, les  épreuves  don- 
nent pour  chaque  personne^  un  résultat  aussi  constant  que 
possibh^  ;  si  le  résultat  était  extrement  variable,  et  pouvait 
varier  dans  une  proportion  considérable  sous  l'influence  de 
causes  d'erreur  très  faibles,  et  très  difficiles  à  éviter,  il 
faudrait  évidemment  rejeter  cette  épreuve  comme  peu 
satisfaisante.  On  ne  s'est  pas  beaucoup  préoccupé  jusqu'ici 
en  psychologie  individuelle,  de  la  constance  des  résultats; 
il  suffit  cependant  d'y  réfléchir  un  moment  pour  comprendre 
que  c'«'st  un  problème  de  premier  ordre.  A  quoi  bon  mesu- 
rer la  mémoire,  la  force  musculaire  ou  la  sensibilité 
tactile  d'un  individu,  si  ces  mesures,  quoique  faites  avec 
le  plus  grand  soin,  varient  d'un  jour  à  l'autre  dans  des  pro- 
portions telles  qu'elles  cessent  de  caractériser  l'individu  ? 
Il  y  a  probablement  un  degré  de  constance  qui  doit  varier 
avec  la  nature  de  la  fonction  mesurée,  et  aussi  avec  le 
dispositif  employé  pour  opérer  la  mesure;  mais  ce  sont  des 
points  qui  sont  encore  bien  peu  connus,  et  qu'on  devra 
étudier  méthodiquement. 

Examinons  pour  un  certain  nombre  de  nos  sujets  s'ils 
se  sont  comportés  différemment  dans  nos  deux  épreuves 
de  suggestion.  Nous  rapprocherons  les  deux  listes  de  noms, 
classés  d'après  l'ordre  de  suggestibilité  croissante. 

RANG  DE  l'Élève,  comme  suggestibilité 

PREMIÈRE     EXPÉRIENCE  .  DEUXIÈME  EXPÉRIENCE 


CELLE  DES  4  PIÈGES 
Noms  des  élèves. 

Nil i 

Mor 2 

Gesb 3 

Desva 4 


DE   SUGGESTIBILITE 
Noms  des  élèves. 

Delans 1 

Nil 2 

Abras 3 

Laça 4 
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BEMIÊRE   EXPÉRIENCE 
CELLE   DES   4   PIÈGES 

oms  des  élèves. 

Pet.  (H.) 5 

Delans 6 

Bon. 7 

Duss 8 

Lac 9 

Uhl 10 

Saga 11 

Pet.  (E.) 12 

Metz 13 

Mas 14 

Geir; lo 

Bien IG 

Féli 17 

Vasse 18 

Mardi 19 

Spen.    . 20 

Lenor 21 

Poire 22 

Mang 23 

Demi 24 

Clou .  2o 

Obre 26 

Bor 27 

And. 28 

Van 29 

Hub 30 

Gouj 31 

Mous 32 

Bout 33 

Tixi 34 

Martin 35 

Demi 36 

Theve 37 

Ros " 38 

Abra 39 


DEIXIEME   EXPERIENCE 
DE   SrCGESTIBILITÉ 

Noms  des  élèves. 

Gesbe 5 

March 6 

Desva 7 

Spen 8 

Bore 9 

Saga 10 

Pet.  (H.) 11 

Duss 12 

Féli 13 

Geffr 14 

Man 15 

Bon 16 

Theve 17 

Demi '.    .  18 

Mor 19 

Pet.  (E.) 20 

Vasse 21 

Bien 22 

Uhl 23 

Lenor 24 

Metz 25 

Ros 26 

Obre 27 

Clou 28 

Mous 29 

Martin 30 

Van 31 

Bout 32 

Diem 33 

Poire 34 

Mas 35 

Hub 36 

Tix 37 

And 38 

Gouje 39 


Avant  de  faire  celle  comparaison,  il  faut  remarquer  que 
la  1'"  expérience  n'a  pas  été  poussée  très  loin,  et  que  par 
conséquent  elle  ne  permet  pas  de  juger  aussi  exactement 
que  notre  2"  expérience  la  sug-gestibilité  des  individus. 
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Divisons  tous  nos  sujets  on  4  groupes,  de  10  élèves 
chacun  ;  nous  aurons  ainsi  les  10  premiers,  les  10  premiers 
moyens,  les  10  seconds  moyens  et  enfin  les  10  derniers. 
Cherchons  maintenant  comment  les  élèves  de  chaque 
groupe,  constitués  d'après  la  2®  expérience,  se  répartis- 
sent dans  les  groupes  constitués  d'après  la  1'"  expérience. 
Nous  trouvons  ainsi  qu'aucun  élève  du  1*""  groupe  d'après 
la  2*  épreuve  n'a  été  relégué  dans  le  dernier  groupe  à 
l'autre  épreuve  ;  nous  observons  de  même  qu'aucun  élève 
du  4"  groupe  de  la  2"  épreuve  n'a  été  avancé  dans  h; 
1"  groupe  de  l'autre  épreuve;  il  n"y  a  donc  pas  eu  de 
changement  énorme,  de  bouleversement  de  la  liste,  et  ceux 
que  la  2®  épreuve  range  parmi  les  moins  suggestibles  ne 
sont  guère  rangés  par  l'autre  épreuve  parmi  les  plus  sug- 
gestibles. Voici  du  reste  le  détail  des  calculs  qu'on  peut 
faire  sur  le  plan  que  nous  venons  d'indiquer. 


Coinparaison  du  rang  des  élèves  dans  les  deux  cpreiacs  différentes 
de  suggestibilité. 


10  élèves  du  premier 
groupe  dans  la  deuxième 
épreuve. 

KAN(;    DANS    LA    PBEMIÈRK   KPUEl'VE 

Groupes. 

Nombre  des  élèves. 

(•roupc  1 

El 

o 
3 
1 
1 

10  élèves  du  deuxième  i 
groupe  dans  la  deuxième 
épreuve. 

10  élèves  du  troisième 
groupe  dans  la  deuxième 
épreuve. 

(Jroupe  1 

>               "       3 

1              —      4 

(irou{)C  1 
-       2 

=    ï 

4 
3 
2 
1 

1 
3 
3 
3 

9  élèves  du  quatrième 
groupe  dans  la  deuxième 
épreuve . 

(iroupe  1 
)              —       2 

}              -^    ^ 
—       4 

U 
l 
4 
4 

l'idée  directrice  157 

Il  existe  plusieurs  inéthocl»'s  pour  comparer  deux  séries 
de  classeuienls;  nous  avons  indi(jué  quelques-unes  de  ces 
méthodes  dans  une  publication  antérieure  *  ;  Tune  d'entre 
rlles,  la  plus  connnode,  est  la  méthode  du  ran^^;  on  fait 
la  moyenne  des  ran^s  que  les  élèves  d'un  premier  classe- 
luent  occupent  dans  un  second  classement.  Si  on  a  40  élèves, 
divisés  en  4  groupes,  la  moyenne  des  rangs  du  premier 
groupe  est  de  5,  5  ;  celle  du  second  est  de  15,  5  ;  celle  du 
troisième  est  de  23,  5;  et  celle  du  quatrième  est  de  33,  5; 
or,  en  faisant  la  moyenne  des  rangs  occupés  par  ces 
mômes  élèves  dans  le  classement  des  2  épreuves  de  sugges- 
til)ilité  nous  arrivons  aux  chiffres  suivants  : 

MOYENNE    DES    RANGS    DES    ÉLÈVES    DANS    2    CLASSEMENTS 

CLASSEMENT   DE    LA   2*    ÉPREUVE 
PRIS  COMME  POINT  DE  DÉPART 

l"""  groupe  5,5 

2"  groupe  15,5 

3"  groupe  25,5 

4'-  groupe  35,5 


Cette  méthode  a  l'avantage  de  traduire  par  un  seul  chiffre 
la  différence  très  compliquée  qui  existe  entre  deux  classifi- 
cations ;  nous  donnons  à  ce  chiffre  le  nom  de  coefficient  de 
différence.  On  vient  de  voir  comment  ce  coefficient  se 
calcule;  nous  ajoutons  maintenant,  comme  guide,  que  ce 
coefficient  peut  varier  de  0  à  80,  pour  la  comparaison  de 
deux  séries  formées  chacune  de  40  sujets.  Lorsque  les  deux 
séries  sont  identiques,  le  coefficient  est  de  G;  lorsque  les 
deux  séries  sont  en  ordre  inverse,  le  coefficient  est  de  80; 
enfin,  lorsqu'il  y  a  absence  de  relation  entre  les  deux  séries 
le  coefficient  est  de  40. 

On  voit  donc  que  nos  2  expériences  sur  la  suggestibilité 
ont  donné  des  résultats  équivalents. 

*  La  fatigue  inlellectuelle,  Paris,  Schlcicher,  p.  252. 


CLASSEMENT 

DE   LA 

l"-»  ÉPREUVE 

DIFFÉRENCES 

13,9 

8,4 

15,0 

0,5 

23,4 

1,1 

27,4 

8,1 

Total 

18,1 

1B8 
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Même  expérience  st/r  des  élèves  (ï école  primaire  supé- 
rieure. —  J'ai  répété  sur  12  élèves  de  l'école  Colberl,  àj'és 
en  moyenne  de  16  ans,  l'expérience  de  l'idée  directrice 
(2^  forme)  pour  rechercher  si  des  élèves  un  peu  plus  âgés 
que  ceux  des  écoles  primaires  élémentaires  donneraient  des 
résultats  dilTérents.  Les  conditions  d'expérience  ont  été 
absolument  les  mêmes  ;  les  élèves  étaient  isolés,  ils  mar- 
quaient des  points  pour  indiquer  la  longueur  des  lignes, 
etc.  Le  tableau  qui  suit  donne,  en  millimètres,  la  série  de 


TABLEAU  III 

Expérience  sur  l'influence  d'une  idée  directrice. —  Elèves  de  l'École  Colbert. 


Nom  des  élèves. 

1 

2 

3 

4 

5 

6 

7 

8 

9 

10 

11 

12 

13 

14 

15 

16 

17 

18 

19 

II 

Marq  .  ,  . 

12 

20 

32 

40 

48 

52 

48 

48 

44 

44 

48 

48 

44 

44 

M 

» 

h 

» 

» 

108 

H ans  .  .  . 

12 

20 

2o 

30 

40 

41 

40 

43 

44 

44 

44 

48 

48 

48 

54 

48 

44 

48 

48 

135 

Lebo  .  .  . 

12 

20 

24 

28 

36 

36 

32 

36 

32 

36 

40 

36 

32 

32 

32 

)) 

» 

» 

» 

m 

Repna .  .  . 

12 

24 

32 

44 

o4 

58 

58 

58 

58 

58 

46 

52 

46 

52 

46 

46 

54 

58 

50 

107 

Web.  .  .  . 

10 

22 

20 

42 

oO 

60 

62 

54 

62 

47 

54 

50 

46 

54 

42 

50 

J6 

55 

50 

103 

Jacqua.  .  . 

8 

24 

32 

44 

o2 

56 

56 

56 

56 

56 

56 

56 

56 

60 

62 

64 

64 

60 

56 

123 

Laga  .  .  . 

12 

20 

28 

36 

42 

50 

54 

58 

58 

58 

58 

58 

62 

54 

54 

54 

50 

46 

46 

147 

Magna.  .  . 

12 

20 

36 

48 

56 

64 

60 

60 

64 

64 

70 

54 

46 

46 

54 

46 

38 

» 

» 

125 

Letini .  . 

12 

24 

32 

40 

48 

56 

56 

48 

44 

44 

40 

40 

40 

40 

44 

44 

44 

52 

48 

116 

Pie  .... 

lu 

23 

36 

52 

56 

56 

56 

56 

64 

56 

56 

64 

64 

56 

56 

64 

56 

56 

64 

114 

Bourg.  .  . 

12 

24 

32 

36 

44 

52 

51 

56 

56 

60 

5") 

55 

52 

48 

44 

48 

44 

44 

» 

136 

Gvmsbur.  . 

12 

28 

36 

40 

52 

53 

54 

47 

49 

52 

47 

49 

48 

49 

50 

51 

52 

48 

54 

103 

lignes  marquées  par  les  élèves,  et  sur  la  dernière  colonne 
de  droite  sont  inscrits  leurs  coefficients  de  suggestibilité. 
Le  plus  faible  des  coefficients  est  de  103,  et  le  plus  fort  est 
de  147  ;  on  voit  par  conséquent  que  la  suggestibilité  de 
ces  élèves  s'est  montrée  assez  faible  ;  le  coefficient  maxi- 
mum, qui  a  été  de  147,  exprime  (jue  l'élève  le  plus  sug- 
gestible  n'a  pas  augmenté  de  moitié  la  ligne  5  ;  il  a  donné 
à  cette  ligne  5  la  longueur  de  42;  et  la  longueur  maxiina 
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iju'il  a  tracée  par  suggestion  est  de  62.  Nous  ne  rencontrons 
chez  aucun  de  ces  élèves  des  types  à  sugg-estihilité  énorme, 
comme  Poire,  Bout,  ou  And.,  dont  le  coefficient  monte  au 
delà  de  300.  11  me  paraît  donc  incontestable  que  l'âg-e,  la 
cullurc  inlt'Uectuelle  «exercent  une  action  sur  cette  aug- 
LTt'Stibilité  particulière. 

J'avais,  pour  celte  expérience,  fait  une  petite  modifica- 
tion à  une  des  lignes  modtdes;  toutes  les  lignes  étaient  tra- 
cées en  noir,  sauf  la  10%  qui  était  tracée  à  l'encre  rouge; 
je  pensais  que  par  cette  couleur  inusitée,  l'attention  de 
l'élève  serait  attirée  avec  force  sur  la  ligne,  qu'il  la  regar- 
derait en  cherchant  à  mieux  se  rendre  compte  de  la  lon- 
gueur, et  que  cela  affaiblirait  la  suggestion  d'accroissement. 
Les  résultats  n'ont  point  du  tout  répondu  à  cette  attente; 
car,  si  on  compare  la  longueur  donnée  à  la  10"  ligne,  par 
rapport  à  la  9%  on  trouve  que  : 

1  élèves  ont  fait  les  lignes  9  et  10  égales  ; 
3  ont  fait  la  ligne  10  plus  grande; 

2  ont  fait  la  ligne  10  plus  petite. 

On  voit  donc  qu'aucune  influence  bien  nette  n'a  été  pro- 
duite par  la  couleur  :  elle  n'a  ni  augmenté  ni  diminué  la 
suggestion. 

J'ai  demandé  à  quelques-uns  de  ces  élèves  s'ils  avaient 
conscience  d'avoir  fait  des  lignes  trop  grandes,  et  pourquoi, 
(|uand  ils  s'étaient  aperçons  de  leur  erreur,  ils  y  avaient 
persisté.  Chacun  a  dû  donner  son  motif  par  écrit;  en 
général,  le  motif  invoqué  est  que  l'élève  a  voulu  conserver 
une  relation  entre  les  différentes  lignes;  ayant  fait  trop 
grandes  les  premières  lignes,  il  a  voulu  faire  trop  grandes 
les  autres.  Voici  quelques  réponses  écrites  : 

Régna  :  —  «  Jusqu'à  la  10'  ligne  inclusivement,  j'avais 
l'idée  d'une  augmentation  continue,  et  quoique  les  der- 
nières lignes  m'eussent  paru  plus  courtes.  Je  n  avais  pas  osé 
rétrograder;  mais  la  vue  de  la  ligne  rouge  m'ayant  fixé,  je 
me  suis  autant  que  possible  corrigé  dans  les  suivantes  ». 

Notons  l'expression    :    je   n'ai  pas  osé^    qui   exprime 
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un    état   émotionnel   vague    et   bien   difficile    à  justifier. 

Jac.  :  —  «  Lorsque  je  ine  suis  aperçu  que  je  faisais  les 
lignes  trop  longues,  j'ai  continué  à  les  faire  aussi  longues 
pour  pouvoir  établir  un  même  rapport  entre  toutes  ces 
lignes  et  pouvoir  les  comparer  à  la  suite.  » 

<(  Ayant  fait  les  premières  lignes  trop  grandes,  me  basant 
sur  ces  premières  lignes,  j'ai  fait  toutes  les  autres  trop 
grandes.  » 

Pi...  :  —  «  Je  les  ai  fait  trop  longues  parce  que  j'ai 
marqué  de  simples  points  au  lieu  de  tracer  la  ligne.  » 

«  Je  me  suis  aperçu  que  je  les  faisais  trop  longues  au 
cours  de  l'expérience,  mais  ne  me  suis  pas  corrigé,  les 
comparant  les  unes  aux  autres.  » 

Ces  quelques  réponses  montrent  la  difficulté  que  même 
des  jeunes  gens  éprouvent  à  se  rendre  un  compte  exact  de 
l'expérience;  comme  les  enfants  plus  jeunes,  ils  donnent 
des  motifs  artificiels  pour  expliquer  comment  ils  ont  pu 
persister  dans  une  erreur,  après  s'en  être  aperçus. 

Je  reviendrai  sur  l'interprétation  générale  de  cette  expé- 
rience de  suggestion  sur  les  lignes,  quand  j'aurai  exposé 
les  résultats  d'une  recherche  un  peu  différente,  que  je  décris 
au  chapitre  suivant. 


CHAPITRE  IV 

L'IDÉE  DIRECTRICE  {fin) 


Un  mois  environ  après  les  expériences  sur  les  lignes,  j'ai, 
M'instig^ation  de  V.  Henri,  fait  sur  les  mêmes  élèves  d'école 
primaire  élémentaire  une  autre  expérience  du  môme  genre, 
avec  cette  seule  différence  que  les  lignes  étaient  rempla- 
cées par  d;.'S  poids.  Mon  but  était  de  rechercher  si  les 
résultats  obtenus  avec  des  lignes  tenaient  à  un  processus 
général  de  l'esprit,  ou  bien  au  plus  ou  moins  d'exactitude 
avec  laquelle  les  sujets  mesuraient  avec  l'œil  la  longueur 
des  lignes;  il  fallait,  en  d'autres  termes,  chercher  à  faire 
l'élimination  de  l'élément  sensoriel,  et  pour  cela  il  fallait 
modifier  cet  élément  et  voir  les  conséquences  de  cette  mo- 
dification. 

Je  me  suis  servi  de  15  boîtes  en  carton,  de  forme  cubique, 
ayant  2'="', S  de  largeur  et  de  longueur  et  3  centimètres 
d«^  iiauteur;  ces  cubes  sont  complètement  fermés,  ils  sont 
recouverts  d'un  papier  jaune,  couleur  bois  ;  ils  sont  chargés 
avec  du  plomb  de  chasse  et  de  la  ouate ,  qui  empêche  le 
l)allottage  des  grains  de  plomb  lorsqu'on  secoue  les  boîtes. 
Les  boîtes  présentent  les  poids  suivants,  qui  sont  exacts  à 
un  demi-gramme  près  : 

20  grammes,  40  grammes,  60  grammes,  80  grammes, 
100  grammes,  100  grammes,  etc.  Il  y  a  14  boîtes  de 
100  grammes.  Ces  boîtes  sont  placées  en  ligne  sur  une 
table,  chacune  à  2  centimètres  environ  de  sa  voisine  ;  la 

LA  SIGGESTIBIUTÉ  11 
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sério  est  rangée  flans  l'ordre  croissant,  les  plus  petites 
boîtes  sont  à  gauche.  Le  sujet  se  place,  debout,  devant  la 
table,  dont  la  liauteur  lui  vient  à  la  taille.  On  lui  dit  : 
«  Voici  une  série  de  boîtes;  il  y  en  a  quinze;  vous  allez 
les  soupeser  chacune  à  son  tour,  comme  ceci  (on  fait  le 
mouvement  devant  lui)  et  en  soupesant  chaque  boîte  vous 
aurez  à  dire  si  elle  est  plus  lourdi;,  ou  plus  légère  que  la 
précédente,  ou  bien  égale  ;  vous  n'avez  donc  ({u'un  mot  à 
dire.  Remarquez  bien  que  vous  comparez  chaque  boîte  à  la 
précédente  seulement,  è  celle  qui  est  immédiatement  avant; 
ainsi,  quand  vous  arrivez  à  la  8"  boîte,  par  exemple,  vous 
avez  à  la  comparer  à  la  7%  et  dire  si  elle  est  plus  lourde, 
plus  légère  que  la  7*,  ou  égale  à  la  7*.  Enfin,  pour  soupeser 
les  boîtes,  vous  devez  vous  servir  seulement  de  la  main 
droite  ;  votre  bras  gauche  doit  pendre  le  long  de  votre 
corps.  »  Cette  dernière  prescription  m'a  paru  jiécessaire 
parce  que  dans  les  quelques  essais  préliminaires*  que  j'ai 
faits  sur  des  élèves  n'appartenant  pas  au  groupe  habituel, 
j'ai  remarqué  que  quelques-uns  se  servaient  seulement  d'une 
main,  tandis  que  d'autres  prenaient  dans  une  main  un  poids, 
dans  l'autre  main  l'autre  poids,  et  faisaient  la  comparaison 
simultanément;  de  là  de  grandes  variations  dans  les  condi- 
tions de  l'expérience,  variations  que  j'ai  voulu  éviter  en 
obligeant  les  élèves  à  se  servir  seulement  de  leur  main 
droite  pour  soupeser  les  poids. 

Le  sujet  doit  se  contenter  d'apprécier  les  poids  à  haute 
voix;  il  n'a  rien  à  écrire;  c'est  moi  qui  écris  ses  réponses; 
aussi  l'expérience  est-elle  faite  assez  rapidement. 

Quand  la  série  est  terminée,  je  la  recommence,  avec  une 
petite  variante  ;  le  sujet  ne  doit  plus  se  contenter  de  sou- 
lever chaque  poids  à  son  tour;  il  doit  à  propos  de  chaque 
poids,  le  soulever,  le  soupeser,  et  ensuite  soupeser  le  poids 
précédent,  et  enfin  revenir  au  premier  poids.  Ainsi,  quand 

'  Ces  essais  préliminaires  sont  très  utiles;  ils  permettent  de  fixer  les 
conditions  de  l'expérience  en  se  guidant  d'après  des  résultats  pratiques, 
que  le  plus  souvent  on  ne  peut  pas  prévoir. 
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il  arrive  par  exemple  au  poids  9,  il  le  soupèse,  puis  il  sou- 
pèse le  8,  puis  il  soupèse  encore  le  9,  et  c'est  à  ce  moment 
qu'il  doit  donner  son  ju{^ement,  en  comparant  9  à  8.  Ces 
diverses  opérations  doivent  se  faire  seulement  avec  la  main 
droite.  J'ai  eu  quelque  ptiine  à  me  faire  comprendre  des 
infants  les  plus  jeunes;  ils  avaient  la  tendance,  après  avoir 
soupesé  un  poids,  à  saisir  le  poids  suivant,  au  lieu  de  revenir 
au  poids  précédent;  j'ai  dû  les  g^uider,  en  leur  indiquant 
chaque  fois  le  poids  à  comparer.  Comme  dans  l'épreuve 
jirécédente,  le  sujet  donne  son  appréciation  à  haute  voix, 
«'t  c'est  moi  qui  en  prends  note. 

Enfin,  l'expérience  des  poids  se  termine  par  une  troi- 
sième série  d'appréciations;  je  montre  à  l'enfant  le  premier 
poids,  et  je  lui  demande  de  l'apprécier  en  grammes  ;  cette 
appréciation  a  été  rarement  exacte,  et  il  ne  fallait  pas  s'at- 
Icndre  à  ce  qu'elle  le  fût.  Certainement  il  n'y  a  pas  plus 
d'un  adulte  sur  10,  qui,  soulevant  un  poids  de  20  grammes, 
puisse  dire  qu'il  est  exactement  de  20  grammes.  En  géné- 
ral, les  appréciations  ont  été  inférieures  à  la  réalité  ;  celle 
({ui  a  été  le  plus  souvent  donnée  est  de  10  grammes  ; 
<juelques  élèves  ont  dit  :  1  gramme.  Je  n'insiste  pas  sur 
res  réponses,  auxquelles  je  n'attache  pas  d'importance  pour 
le  moment.  J'apprends  à  l'élève  que  le  poids  est  de 
"20  grammes  ;  et  je  le  prie  de  se  servir  de  ce  point  de  départ 
pour  apprécier  ou  pour  deviner  les  poids  des  autres  boîtes, 
et  me  dire  un  nombre  de  grammes.  Ce  nombre  est  indiqué 
[)ar  l'élève  à  haute  voix,  après  avoir  soupesé  chaque  boîte  : 
l'élève  peut  alors,  à  son  gré,  se  contenter  de  soupeser 
chaque  boîte,  ou  revenir  en  arrière,  chaque  fois,  et  sou- 
peser la  boîte  précédente.  Il  n'a  rien  à  écrire,  c'est  moi 
<{ui  écris  et  prends  note  des  chiffres. 

Je  vais  d'abord  donner  une  idée  d'ensemble  des  résul- 
tats, j'examinerai  ensuite,  au  point  de  vue  de  la  psycho- 
logie individuelle,  les  résultats  de  chaque  élève  ;  ces  résul- 
tats sont  contenus  dans  le  tableau  IV. 
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1'"''  épreuve.  —  Elle  a  porté  sur  24  élèves  d'école  pri- 
maire élémentaire. 

On  est  cVabord  frappé  de  la  manière  très  différente  dont 
les  enfants  soupèsent  les  poids  ;  cet  acte  si  simple  présente 
des  variétés  infinies,  qu'il  serait  bien  intéressant  d'enre- 
gistrer. En  ce  qui  me  concerne,  je  remarque  que  lorsque 
je  soulève  une  des  boîtes,  je  la  porte  environ  à  iO  centi- 
mètres de  hauteur,  et,  en  même  temps,  je  fais  un  petit  mou- 
vement d'oscillation,  très  léger,  dans  le  sens  de  la  verticale. 

Plusieurs  élèves  font  un  mouvement  d'élévation  aussi 
grand;  en  général,  la  hauteur  du  mouvement  d'élévation 
est  moindre  ;  je  l'estime,  à  vue  d'œil,  à  o  centimètres  ; 
enfin,  il  y  a  plusieurs  élèves  qui  soulèvent  le  poids  à  peine 
de  1  centimètre;  un  mouvement  aussi  court  peut-il  cons- 
tituer un  acte  de  soupèsement?  N'y  a-t-il  pas  du  reste  une 
différence  entre  soulever  et  soupeser  ?  Je  me  borne  à 
signaler  ces  particularités,  en  attendant  qu'on  ait  appliqué 
à  l'étude  de  ce  soulèvement  une  méthode  d'enregistrement, 
qui  permette  d'étudier  tous  les  caractères  du  mouvement 
de  la  main,  sans  troubler  l'état  mental  du  sujet  et  sans  le 
placer  dans  des  conditions  trop  artificielles  ^ 

La  durée  de  l'expérience  a  été  de  trois  à  six  minutes  par 
élève. 

La  série  débute  par  4  comparaisons  portant  sur  des  boîtes 
augmentant  régulièrement  de  poids  ;  les  poids  sont  de 
20  grammes,  40  grammes,  60  grammes,  80  grammes  et 
100  grammes.  Le  plus  souvent,  celte  croissance  des  poids 
a  été  régulièrement  perçue  ;  cependant  quelques  fautes  ont 
été  commises;  le  nombre  des  élèves  étant  de  24,  96  juge- 
ments ont  été  portés  ;  or  sur  ce  nombre,  on  trouve  9  fois 
un  jugement  d'égalité,  et  2  fois  un  jugement  de  — ;  les 
autres  fois,  soit  85  fois,  il  y  a  jugement  de  -\-,  c'est-à-dire 


'  M.  Henri  dans  sa  Revue  générale  sur  le  sens  musculaire  (Année  psy- 
chologique, V,  p.  528)  indique  un  auteur  qui  a  pris  le  graphique  du  soulè- 
vement du  poids. 
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jugement  exact.  De  telles  erreurs  ne  se  sont  pour  ainsi  dire 
jamais  produites  avec  les  lignes,  dont  la  longueur  croissait 
ainsi  :  12  —  24  —  36  —  48  —  CO  ;  la  progression  était 
donc  de  même  valeur  pour  les  lignes  et  pour  les  poids  ; 
maisconmie  le  mode  d'appréciation  des  différences  différait 
beaucoup  dans  les  deux  cas  —  et  que,  d'autre  part,  la  sen- 
sibilité au  poids  n'a  point  la  même  finesse  que  la  mensura- 
tion d'une  ligne  par  l'œil,  il  n'y  a  pas  lieu  de  s'étonner 
(jue  la  perception  des  poids  se  soit  faite  autrement  que  celle 
des  lignes.  Ce  qu'il  importe  de  relever,  c'est  que  la  série 
suggestive  des  poids  a  été  un  peu  moins  efficace,  en  elle- 
même,  que  lii  série  suggestive  des  lignes. 

Je  ne  puis  m'empècber  de  penser  que  les  sujets  qui  com- 
mettent des  erreurs  de  jugement  dans  l'appréciation  des 
o  premières  boîtes  sont  des  sujets  qui  n'ont  pas  bien  fixé 
leur  attention  sur  la  perception  des  poids,  car  les  diffé- 
rences qui  existent  entre  les  différents  poids  sont  assez 
grandes  pour  qu'une  personne  quelconque  puisse  les  per- 
cevoir, pourvu  qu'elle  y  prête  attention.  On  peut  donc,  dès 
le  début  de  l'expérience  sur  les  poids,  se  rendre  compte  si 
le  sujet  est  attentif  ou  non.  C'est  une  constatation  qu'en 
général  on  n'éprouve  pas  le  besoin  de  faire  dans  les 
recherclies  sur  les  élèves  de  laboratoire;  car  ceux-ci 
sont  assez  instruits  et  sérieux  pour  comprendre  l'intérêt  de 
la  recherche  et  s'y  prêter  avec  un  effort  d'attention  volon- 
taire; mais  dans  les  écoles  primaires,  il  en  est  tout  autre- 
ment; l'enfant  est  jeune,  parfois  étourdi,  indiscipliné,  il 
n'apporte  le  plus  souvent  à  l'expérience  qu'une  attention 
de  curiosité  ;  quand  sa  curiosité  s'émousse,  son  attention 
diminue.  Il  est  donc  utile  que  l'expérience  fournisse  un 
signe  permettant  de  reconnaître  si  le  sujet  est  attentif  ou 
non.  C'est  d'autant  plus  important  que  le  défaut  d'attention 
du  sujet  peut  troubler  tous  les  résultats.  Il  est  bien  certain 
([ue  pour  que  l'idée  d'une  progression  des  poids  s'impose 
à  l'esprit  et  fasse  suggestion,  il  est  nécessaire  qu'on  ait 
prêté  attention  à  la  série  croissante  des  poids,  de  1  à  o  ; 
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car  si  on  a  soulevé  ces  premiers  poids  avec  distraction,  si 
on  n'a  pas  remar([ut'  leur  ordre  croissant,  on  échappera  à 
la  suggestion  non  par  esprit  critique,  par  défaut  de  sug- 
gestibilité,  mais  par  distraction ,  parce  (ju'on  n'aura  pas 
été  touché  par  la  suggestion.  Nous  comprenons  ainsi 
qu'une  certaine  quantité  d'attention  —  de  même  aussi 
(ju'une  certaine  quantité  d'inttdligence  —  est  nécessaire 
pour  que  la  suggestion  opt-re,  quoique  d'autre  part  l'exis- 
tence d'une  attention  très  puissante  et  tri's  lucide  aurait 
pour  effet  d'enrayer  la  suggestion. 

Passons  maintenant  à  l'influence  de  la  sugg«'stion  sur 
l'appréciation  de  la  série  de  poids,  depuis  le  o'^juscjuau  15"; 
tous  ces  poids  sont  égaux,  mais  par  l'effet  de  la  série  crois- 
sante qui  les  précède,  on  doit  être  porté   à  croire  qu'ils 
continuent  cette  série  croissante.  Notre  expérience  sur  les 
poids  a  été  établie  en  effet  sur  le  même  modèle  que  notre 
expérience    sur  les  lignes.    Seulement,    la    valeur  de    la 
suggestion   ne  se   prête  pas  à  la  même  mesure.  Pour  les 
lignes,  le  sujet  en  indiquait  lui-même  la  longueur  en  mar- 
quant des  points  ;   il  suffisait  de  regarder  son  travail  pour 
se  rendre  compte  s'il  marquait  des  lignes   croissantes  ou 
décroissantes    et    en    outre    quelle   était  la  valeur  de  cet 
accroissement  et  de  ce  décroissement  ;   aussi  avons-nous 
eu  l'idée  de  mesurer  la  suggestibilité  de  cha(jue  élève  en 
prenant  l'efft^t  maximum  de  celte  suggeslii)ilité,  effet  repré- 
senté  par   la  longueur    de  la   ligne   la  plus  longue.  Les^ 
indications  que  l'élève  nous  fournit  sur  l'appréciation  de 
la  série  de  poids  sont  plus  brèves;   il  indique  si  chaque 
poids  est  plus  grand  ou  plus  petit,  mais  il  n'indique  pas, 
dans  cette  l""*  épreuve,  de  combien  le  poids  est  plus  grand 
ou  plus  petit;  par  conséquent,  nous  n'avons  qu'un  moyen 
d'apprécier  sa  suggestibilité,  c'est  de  compter  le  nombre  de 
fois  qu'il  a  cru  à  un  accroissement;  si  sur  10  jugements,  il 
a  donné  par  exemple  8  jugements  d'accroissement,  il  a  été, 
dirons-nous,  plus  suggestible  que  s'il  n'a  fait  que  5  juge- 
ments d'accroissement.  Certes,  on  pourrait  ciiicaner  cette 
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manière  de  mesurer  la  suj^geslihilité,   mais  c'esl  la  seule 
dont  nous  puissions  nous  servir. 

Tableau  IV.  —  Résuliats  de  la  première  épreuve  de  sugijeslion 
par  les  poids. 


NOMS 

ni'.mP:ros  ues  poius 

roT.v( 

des 
ÉLÈVKS 

.- — - 

<^- — 



2 

+ 

3 

+ 

4 

+ 

5 

+ 

6 

4- 

7 

4- 

8 

9 

10 

11 

4- 

12 

+ 

13 

+ 

14 

13 

4- 

— 

1 

Dcw. .    . 

6 

3 

Gesb. .    . 

+ 

+ 

+ 

+ 

+ 

z= 

+ 

= 

=: 

+ 

+ 

-h 

+ 

+ 

7 

3 

Pet.   .    . 

+ 

+ 

+ 

-f 

— 

H- 

4- 

4- 

4- 

— 

— 

— 

+ 

— 

5 

5 

Poire .    . 

+ 

4- 

+ 

+ 

+ 

4- 

4- 

4- 

+ 

4- 

+ 

4- 

4- 

4- 

10 

Vassc .  . 

+ 

+ 

+ 

+ 

+ 

4- 

+ 

+ 

4- 

+ 

= 

+ 

= 

— 

7 

3 

Bout..    . 

+ 

+ 

-f 

+ 

-f- 

+ 

4- 

4- 

4- 

4- 

4- 

+ 

+ 

4- 

10 

Monne. . 

+ 

= 

+ 

-f 

+ 

4- 

— 

4- 

— 

4- 

+ 

+ 

— 

+ 

7 

3 

Del.    .   . 

+ 

+ 

+ 

+ 

+ 

= 

+ 

-h 

4- 

+ 

+ 

4- 

+ 

= 

8 

» 

2 

Saga..    . 

-f 

-h 

rr 

+ 

— 

= 

4- 

4- 

— 

4- 

4- 

4 

— 

+ 

6 

2 

2 

Blas..    . 

+ 

+ 

+ 

— 

^rz 

=r 

— 

— 

=: 

IZZ 

— 

rz 

:zi 

= 

» 

1 

9 

Féli.  .    . 

+ 

+ 

z=. 

4- 

— 

4- 

4- 

= 

+ 

+ 

= 

= 

= 

= 

4 

1 

0 

Bien..   . 

+ 

+ 

zz: 

+ 

— 

+ 

+ 

= 

^ 

= 

-h 

r= 

4- 

4- 

5 

1 

4 

Laça..   . 

+ 

= 

— 

+ 

— 

= 

+ 

=r 

— 

+ 

= 

=: 

4- 

= 

3 

2 

5 

Pou.  .    . 

+ 

— 

+ 

4- 

+ 

+ 

+ 

4- 

r= 

4- 

4- 

4- 

=: 

:^ 

7 

3 

Motte     . 

+ 

r= 

^ 

+ 

— 

— 

4- 

4- 

= 

+ 

+ 

+ 

— 

— 

5 

4 

1 

Martin.  . 

+ 

+ 

+ 

+ 

^ 

4- 

=z 

+ 

4 

= 

4- 

— 

= 

4- 

5 

1 

4 

Mien. .    . 

+ 

= 

+ 

+ 

4- 

4- 

+ 

+ 

4- 

4- 

+ 

4- 

+ 

4- 

10 

Obre..    . 

+ 

+ 

+ 

+ 

— 

+ 

— 

— 

— 

+ 

4- 

4- 

4- 

— 

l> 

0 

Van. .    . 

+ 

+ 

+ 

+ 

— 

+ 

4- 

4- 

H- 

4- 

4- 

4- 

+ 

4- 

9 

1 

Man.  .    . 

+ 

+ 

+ 

+ 

— 

+ 

+ 

+ 

+ 

— 

+ 

— 

+ 

— 

G 

4 

And. .    . 

+ 

+ 

+ 

+ 

+ 

4- 

+ 

+ 

+ 

+ 

+ 

+ 

4- 

+ 

10 

Gouje.   . 

+ 

+ 

+ 

+ 

+ 

+ 

4- 

+ 

— 

4- 

+ 

+ 

4- 

— 

8 

2 

Hub. .    . 

-f 

+ 

+ 

+ 

4- 

4- 

+ 

+ 

4- 

+ 

4- 

+ 

4- 

+ 

10 

Die.    .   . 

+ 
24 

+ 
19 

+ 

19 

23 

4- 

13 

18 

18 

+ 

18 

12 

+ 
19 

19 

4- 

17 

+ 

lo 

4 
12 

8 
161 

2 

Total.  - 

1 

1 

9 

1 

4 

1 

7 

2 

2 

3 

3 

5 

37 

42 

[= 

1 

4 

4 

1 

2 

b 

2 

5 

5 

3 

3 

4 

6 

7 

En  faisant  la  somme  de  tous  les  jugements  rendus  par 
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tous  les  élèves,  on  remarque  que  les  jugements  se  répar- 
tissent de  la  manière  suivante  : 

TOTAL 

Jugements  de  =  42 

Jugements  de  —  37 

Jugements  de  +  ^61 

Il  est  donc  évident  que  la  suggestion  d'accroissement 
s'est  fait  sentir  dans  les  deux  tiers  des  jugements;  dans 
le  troisième  tiers  des  cas,  il  y  a  eu  des  jugements  exacts, 
ou  jugements  d'égalité,  et,  en  nombre  un  peu  moindre,  des 
jugements  de  décroissance. 

Les  résultats  sont  conteims  dans  le  tableau  IV,  construit 
sur  le  même  modèle  que  le  tableau  I,  II,  etc.  ;  vis-à-vis  de 
chaque  nom  est  une  ligne  horizontale,  contenant  les  juge- 
ments rendus  par  l'élève  ;  il  y  quatre  jugements  portés  sur 
la  série  suggestive  de  poids,  de  1  à  15;  on  ne  porte  aucun 
jugementsur  le  premier  poids,  on  commence  par  le  second; 
après  la  série  suggestive,  viennent  les  jugements  sur  les 
poids  6  à  15,  jugements  influencés  par  la  suggestion,  et 
séparés  des  précédents  par  une  double  ligne  verticale  ; 
enfin,  dans  la  dernière  colonne,  celle  de  droite,  sont  tota- 
lisés, pour  chaque  élève,  les  genres  de  jugements  qu'il  a 
rendus;  aussi  Dew....  a  exprimé  6  jugements  +,  3  juge- 
ments — ,  1  jugement  =.  ;  c'est  en  examinant  les  résultats 
inscrits  dans  cette  colonne  qu'on  voit  comment,  indivi- 
duellement, chaque  élève  s'est  comporté,  et  quelle  a  été 
sa  suggestibilité  ;  les  élèves  n'ont  pas  été  mis  dans  l'ordre 
de  la  suggestibilité,  mais  dans  l'ordre  des  classes  aux- 
quelles ils  appartiennent.  Au  bas  du  tableau,  on  fait,  pour 
chaque  poids,  le  total  des  réponses  données  par  les  24  élèves  ; 
on  voit  ainsi  comment  l'expérience  a  évolué,  depuis  l'appré- 
ciation du  deuxième  poids  jusqu'à  celle  du  quinzième, 
l'ensemble  des  24  élèves  étant  considéré  comme  formant 
un  tout.  Ce  sont  les  chiffres  de  cette  colonne  horizontale 
qui  sont  mis  en  graphique  dans  la  figure  13. 

Le  nombre  des  jugements  de  -h  a  diminué  progressi- 
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vement,  mais  malgré  cette  diminution  ils  restent  quand 
môme  jus([u'au  dernier  moment  supérieurs  en  nombre  aux 
autres  jugements,  puisqu'ils  sont  supérieurs  à  12,  et  que 
le  nombre  total  est  de  24  ;  ce  n'est  que  pour  l'appréciation 
du  poids  de  la  dernière  boîte  que  le  nombre  des  juge- 
ments suggestionnés   devient  égal  à  12,  par  conséquent 


7» 

+■ 

- 

r 

71 

7? 

1 

71 

\ 

7fr 

/ 

\ 

i 

1!) 

/ 

\ 

la 

\ 

; 

\ 

17 

1 

\ 

7 

s 

lA 

/ 

\ 

/ 

\ 

15 

i 

' 

^ 

\ 

\ 

1^ 

1 

\ 

k 

1.1 

1 

\ 

N 

V 

1? 

\ 

1 

- 

Il 

m 

» 

A 

■ 

- 

-- 

1 

7 

! 

1 

1 — ' 

6 

- 

1 

1 

1 , 

^ 

^ 

"■ 

S 

- 

■ 

■• 

l 

y 

% 

■j 

^ 

^ 

^ 

^ 

A 

/ 

3 

\, 

; 

t 

K 

N 

^ 

A 

/ 

V 

^ 

y 

•■' 

7 

V 

s 

/ 

\ 

•■'" 

--'* 

N 

P 

X 

• 

/■ 

1 

0 

•••■ 

^ 

^ 

— 

_ 

^_ 

_ 

k 


Fig.  d3.  —  Graphique  de  la  1"  ôpreuve  de  suggestion  par  les  poids. 
-|-  Giaplii([ue  des  jugements  de-f-;  — .  graphique   des  jugements  de  — ; 
graphiiiue  des  jugcmonts  d'égalité. 

égal  au  nombre  des  autres  jugements.  On  ne  peut  pas 
dire  que  toute  suggestion  est  détruite  même  à  ce  moment- 
^là,  car  pour  que  toute  suggestion  fut  détruite,  il  faudrait 
que  le  total  des  jugements  de  -j-  ne  fût  pas  supérieur  au 
total  des  jugements  de  — ,  et  c'est  ce  qui  n'arrive  pas. 
Donc  la  suggestion,  quoique  s'amoindrissant,  continue  à 
agir  jusqu'à  la  13^  pesée. 

Les  jugements  de  —  et  d'égalité  gagnent,  naturellement, 
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tout  le  terrain  perdu  par  les  jugements  de  -j-  ;  mais  le 
gain  n'est  pas  le  même  pour  les  deux  jugements  ;  il  paraît 
plus  régulier  et,  aussi,  plus  considérable  pour  les  juge- 
ments d'égalité  ;  ce  sont  précisément  les  plus  exacts,  et 
c'est  vers  eux  que  tend  Fexpérience  ;  les  jugements  de  — 
augmentent  aussi,  mais  dans  une  moindre  proportion. 

Nos  courbes  nous  révèlent  aussi  un  détail  bien  curieux  : 
c'est  que  la  6"  boîte,  la  10^  et  la  15*  sont  celles  dont  l'ap- 
préciation a  le  moins  subi  l'effet  de  la  suggestion  :  on 
comprend  bien  cet  affaiblissement  de  la  suggestion  pour 
la  dernière  boîte,  on  le  comprend  moins  pour  la  10"  et  on 
le  comprend  moins  encore  pour  la  G^  Insistons  un  peu  sur 
ce  point.  A  la  G"  pesée,  la  série  suggestive  vient  de  cesser  ; 
or,  nous  avons  vu  en  ce  qui  concerne  la  série  de  lignes, 
que  la  G''  ligne  est  presque  toujours  augmentée  par  les 
jeunes  élèves  ;  la  suggestion  d'accroissement  est  alors 
dans  toute  sa  force,  elle  vient  d'être  imprimée  sur  l'esprit 
de  l'élève,  elle  l'entraîne.  Or,  en  ce  qui  concerne  les  poids, 
c'est  juste  le  contraire  ;  le  6"  poids  est  un  de  ceux  dont 
l'appréciation  est  le  moins  influencée;  et  même,  les  élèves 
n'ont  pas  une  tendance  à  le  considérer  comme  égal  au 
poids  o;  ils  vont  plus  loin,  ils  le  considèrent  comme  plus 
léger  ;  fait  à  noter,  c'est  à  propos  de  ce  poids  G  que 
le  plus  grand  nombre  de  jugements  de  —  se  produit,  9  sur 
24  ;  pour  le  dernier  poids,  le  poids  15,  il  n'y  a  que  5  juge- 
ments de  —  ;  ce  fait  a  donc  quelque  chose  de  bien  carac- 
téristique. Voici  l'interprétation  que  nous  en  donnons  : 
quand  on  apprécie  une  série  de  poids  en  les  soupesant,  et 
quand  on  se  fait  une  idée,  par  la  perception  visuelle  du 
corps,  sur  son  poids  probable,  avant  de  le  soupeser,  on 
adapte  d'avance  son  mouvement  et  on  fait  un  effort  propor- 
tionné à  ce  poids  probable  ;  cette  adaptation  du  mouve- 
ment au  soulèvement  du  poids  a  déjà  été  étudiée  par  diffé- 
rents auteurs  '  ;  c'est  un  facteur  si  important  pour  notre 

Ml  y  a  toute  une  littérature  sur  les  illusions  de  poids  produites  par  la 
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jugcmonl  sur  le  poids  des  corps  que  quelques  auteurs  onl 
pensé  <|ue  c'est  par  la  qualité  de  notre  mouvement  de  sou- 
lèvenicnl.  par  sa  vitesse  surtout  (|ue  nous  jugeons  des 
poids.  II  est  vraisemldahh;  qur  plusieurs  élèves,  au 
moment  de  soupeser  le  poids  (>.  se  sont  laissés  guider  par 
cette  idét'  ([ue  les  poids  de  l'expérience  étaient  en  série 
croissante  ;  ils  ont  donc  préparé  un  effort  plus  grand  pour 
soulev<>r  le  poids  6,  et  comme  ce  poids  s'est  trouvé  égal 
au  poids  5,  il  en  est  résulté  quelcjue  chose  de  particulier 
dans  le  soulèvement,  une  dispioportion  entre  l'effort 
préparé  et  l'effort  qui  eût  été  nécessaire.  Cette  dispro- 
portion, avant  été  perçue,  a  fait  sur  l'esprit  de  qu(d(}ues 
sujets  l'effet  d'une  attente  trompée  ;  ils  ont  jugé  alors 
que  le  poids  C  était  plus  léger  que  le  poids  5,  et  ils 
ont  donc  porté  un  jugement  de  — .  On  comprend  que  ce 
nombre  si  grand  de  jugements  de  —  s'est  produit  au 
moment  où  la  suggestion  était  très  forte  et  n'avait  pas 
encore  subi  le  moindre  échec,  parce  que  c'est  surtout 
dans  cette  première  période  de  l'expérience  que  l'ajuste- 
ment nmsculaire  devait  se  préparer  et  ne  recevait  encore 
aucun  démenti. 

Si    ce  jugement    de  —  ne  s'est  pas  produit  pour  la  G" 
ligne,  dans  les  expériences  analogues  sur  les  lignes,  c\'st 

perception  du  volume;  c'est  Charpentier  ([ui  le  premier,  paraît-il,  a  signalé 
l'illusion  par  suite  de  laquelle  deux  objets  ayant  le  même  poids,  mais  de 
volumes  iné^auK,  Toiijet  du  plus  petit  volume  paraît  le  plus  lourd.  Gelttî 
illusion  a  été  étudiée  par  Fournoyi|.4HHt'e  psycholor/ique,  \,  p.  198),  Philippe  et 
Clavière  (Revue philosopliique ,  18'Jd,  II,  p.  6Ti).  Biervliet  (Année psychologique, 
II,  p.  79-86),  Claparèile  (8oc.  de  Biologie,  fév.  1899,)  et  en  Amérique  par  Gilbert 
(Researcheson  tlie  Mental  and  Physical Development ofSchoolChildren,  Stud. 
Yale  Psych.  Lai).,  1894)  et  par  Seashore  [Measuvements  of  Illusions  and  Hal- 
lucinations in  Sormal  Life,  Stud.  Yale  Psyeh.  Lab.,  1895).  L'interprétation 
de  re.v|)érien(;e  qui  a  été  donnée  le  j)lus  souvent  est  la  suivante  :  les 
objets  les  plus  volumineux  sont,  toutes  choses  égales  d'ailleurs,  jugés  les 
plus  lourds  ;  par  c<jnséquent,  on  prépare  pour  les  soulever  un  effort  d'au- 
tant plus  vigoureux  que  leur  volume  est  plus  grand  ;  la  déception  produite 
par  l'inexactitude  de  cet  ajustement  conduit  à  une  dépréciation  du  poids 
de  l'objet  volumineux.  Dans  les  cas  que  nous  étudions  dans  le  texte,  la 
préparation  du  mouvement  est  produite  non  par  la  perception  visuelle  du 
volume  du  poids  ou  do  sa  matière,  mais  par  la  suggestion  que  les  poids 
sont  rangés  on  ordre  croissant. 
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sans  doute  (|ue  rajustemont  de  l'œil  et,  la  pn'pâration  de 
l'esprit  pour  percevoir  une  certaine  ligne  dont  on  prévoit 
la  longueur  est  un  acte  moins  important  et  moins  fréquent 
que  l'ajustement  de  la  main  pour  soulever  un  corps  dont 
on  prévoit  le  poids  ;  mais  il  est  vraisendjlable  que  cette 
même  préparation  existe  pour  la  perception  visuelle  des 
longueurs,  quoique  à  un  degré  moindre,  puisque  quelques 
sujets,  comme  nous  l'avons  vu,  raccourcissent  cei-laines 
lignes,  au  lieu  de  leur  donner  l'accroissement  inspiré  par 
la  suggestion. 

Il  est  bien  curieux  d'observer  que,  malgré  ce  démenli 
donné  à  la  suggestion  dès  la  pesée  di;  la  6"  boîte,  la  sug- 
gestion a  quand  même  persisté,  et  s'est  fait  sentir  dans 
l'appréciation  des  poids  suivants. 

Deuxième  épreuve.  —  Faite  aussitôt  après  la  précédente, 
elle  en  diffère  en  ce  que  le  sujet  soupèse  plusieurs  fois 
les  poids  à  comparer;  il  est  obligé  de  fixer  son  attention 
plus  fortement  sur  les  poids  ;  de  plus,  comme  il  fait  ses 
pesées  pour  la  seconde  fois,  il  est  dans  de  meilleures  con- 
ditions pour  lutter  contre  la  suggestion.  En  fait,  nous 
avons  eu  une  certaine  peine  à  décider  les  plus  jeunes 
enfants  à  soupeser  de  nouveau  le  poids  A  quand  ils  devaient 
soupeser  le  poids  B  ;  ils  ne  paraissaient  avoir  aucun  désir 
de  profiter  du  moyen  de  contrôle  qu'on  leur  donnait;  et  il 
a  fallu  insister  cbaque  fois,  pour  certains  enfants,  en  leur 
rappelant  qu'ils  devaient  soupeser  de  nouveau  tellf 
boîte. 

Dans  l'ensemble,  les  résultats  présentent  une  plus 
grande  exactitude  que  ceux  de  la  première  épreuve  ;  ils 
sont  inscrits  dans  notre  tableau  V,  qui  est  construit  sur 
le  même  plan  que  le  tableau  IV,  et  traduits  en  grapbique 
dans  la  figure  14.  Pour  la  perception  des  poids  de  1  à  5,  qui 
sont  réellement  croissants ,  3  erreurs  seulement  ont  été 
connnises,  tandis  qu'à  la  première  épreuve  on  comptait 
11  erreurs.  La  perception  des  poids  s'est  donc  faite  avec 
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Tableau  V.  —  Résultats  de  la  deuxième  épreuve  de  suggestion 
par  les  j)oids. 


NOMS 

MMKKOS    DES    POIDS 

lOTAI 

des 

ÉLÈVES 

2 

3 

+ 

4 

+ 

5 

+ 

6 

7 

8 

+ 

9 

10 

4- 

11 

4- 

12 

13 

14 

+ 

15 

4- 

2 

3 

Dow..    . 

H- 

+ 

5 

Gesb..    . 

+ 

+ 

+ 

+ 

f 

^ 

+ 

= 

= 

4- 

+ 

+ 

4- 

+ 

7 

0 

3 

Pet.    .    . 

+ 

+ 

+ 

+ 

-f- 

— 

+ 

+ 

4- 

1= 

4- 

4- 

+ 

— 

7 

2 

1 

Poiiv.    . 

+ 

+ 

+ 

+ 

+ 

+ 

+ 

+ 

4- 

4- 

4- 

+ 

^ 

4- 

9 

1 

Vasse.    . 

+ 

+ 

+ 

= 

=: 

= 

+ 

= 

4- 

rr: 

= 

=1 

4- 

rz: 

3 

7 

Bout..    . 

+ 

+ 

+ 

+ 

+ 

+ 

+ 

+ 

+ 

4- 

4- 

4- 

4- 

4- 

10 

Monii .    . 

+ 

+ 

+ 

-h 

z=: 

= 

— 

+ 

=r 

+ 

+ 

= 

4- 

=: 

4 

1 

î) 

Dclan.   . 

+ 

+ 

+ 

+ 

^ 

:=. 

— 

= 

— 

zr 

4- 

= 

+ 

2 

1 

5 

Saga..    . 

+ 

-F 

+ 

+ 

= 

+ 

= 

— 

+ 

rr 

= 

— 

4- 

4- 

4 

1 

5 

Blasch . . 

+ 

+ 

+ 

= 

=r 

=: 

+ 

= 

= 

+ 

— 

= 

=: 

= 

2 

1 

7 

Féli..    . 

+ 

+ 

+ 

+ 

+ 

+ 

= 

— 

=: 

— 

= 

4- 

= 

4- 

4 

1 

5 

Bien.  .    . 

+ 

+ 

+ 

+ 

+ 

— 

+ 

+ 

^ 

4- 

+ 

— 

= 

4- 

G 

2 

2 

Lac.   .    . 

+ 

+ 

+ 

+ 

= 

— 

+ 

+ 

4- 

— 

:^ 

+ 

— 

4 

4 

2 

Pou.  .    . 

+ 

+ 

+ 

+ 

= 

z= 

=: 

+ 

4- 

= 

+ 

=: 

+ 

— 

4 

1 

b 

Motte.    . 

+ 

+ 

+ 

+ 

= 

= 

+ 

+ 

4- 

= 

— 

— 

=z 

+ 

4 

2 

4 

Martin .  . 

+ 

+ 

+ 

= 

=: 

— 

r= 

= 

+ 

rr: 

+ 

= 

+ 

r= 

3 

1 

6 

Mien..    . 

+ 

+ 

+ 

+ 

= 

+ 

+ 

+ 

zir 

=r 

4- 

+ 

= 

5 

* 

Obre..    . 

+ 

+ 

+ 

+ 

+ 

— 

— 

— 

— 

+ 

4- 

+ 

— 

— 

.  4 

G 

Van.  .    . 

4- 

+ 

4- 

+ 

~ 

+ 

+ 

+ 

— 

+ 

— 

4- 

4- 

7 

2 

Mer.   .    . 

+ 

+ 

+ 

+ 

+ 

— 

+ 

+ 

— 

4- 

— 

+ 

— 

5 

4 

And.  .    . 

+ 

+ 

+ 

+ 

+ 

+ 

+ 

+ 

4- 

+ 

+ 

4- 

4- 

4- 

10 

Gonj..    . 

+ 

+ 

+ 

+ 

— 

+ 

+ 

+ 

+ 

+ 

+ 

— 

4- 

— 

7 

3 

llul).  .    . 

+ 

+ 

+ 

+ 

— 

+ 

+ 

+ 

+ 

— 

4- 

— 

4- 

4- 

7 

3 

Die.    .    . 

,4- 

+ 

24 

+ 

24 

+ 

24 

21 

10 

+ 

10 

+ 
17 

14 

4- 

14 

4- 
13 

14 

+ 
12 

4- 

16 

4- 

10 

7 

3 



130 

Total.  - 

3 

6 

3 

\i 

4 

2 

G 

4 

2 

5 

40 

r_ 

3 

11 

8 

4 

3 

6 

9 

4 

8 

6 

4 

Go 



plus  d'exactitude .  L'illusion  de  raccroissement  des  poids 
a  été  moins  forte  ;  on  compte  : 


DEUXIÈME   ÉPR 

EUVB 

PREMIÈHE    ÉP.HEUVE 

Jugements  de  -|- 
Jugements  de  — 
Jugements  de  = 

130 

40 
65 

161 
37 

42 
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Los  jugements  de  -)-  onl  diminué,  et  celte  diminution  a 
lieu  surtout  au  profit  des  jugements  d'égalité,  (jui  sont  les 
jugements  les  plus  exacts.  Les  jugements  de  —  ont  beau- 
coup moins  augmenté  de  fré(iuence  ;  ce  sont  des  jugements 
moins  exacts  ;  ils  sont  surtout  fré<juents  chez  les  enfants 
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""^ 

■■"^ 

73 

\, 

7? 

A 
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■ 

?l 

\ 

70 

1 

ifl 

1 
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lA 

1 

17 

1 
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s 

\ 

/ 

1 

14 

i 
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/ 

1 

1.3 

\ 

^ 

■N 

y* 

^ 

\ 

17 

\ 

\ 

tr 

\ 

i 

10 

k, 

» 

/ 
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S, 

, 

A 

/ 

N 

/ 

\ 

1 

/ 

/ 

f 

\ 

1 

\ 

S 

- 

6 

/ 

^ 

1 

r> 

/ 
/ 

\ 

^ 

k^ 

y 

■y 

4 

^ 

yf 

A 

/ 

'"••.. 

.'» 

\ 

\ 

1 
: 

\ 

7 

\ 

! 

_ 

\ 

— 

Fig.  14.  —  Graphi(iue  de  la- 2"  opreuvc  do  suggesUon  par  les  poids. 

-\ — f-  grapliique  des  jugements  do  -)-  ; ,  graphique  des  jugement? 

de  —  ;  =,  graphique  des  jugements  d'égalité. 


les  plus  jeunes  ;  nos  deux  tableaux  de  chiffres  nous  mon- 
trent que  dans  les  deux  épreuves,  les  enfants  les  plus 
jeunes  et  appartenant  aux  classes  les  moins  avancées  onl 
fait  rarement  des  jugements  d'égalité  ;  ils  ont  d'ordinaire 
résisté  à  la  suggestion  en  faisant  des  jugements  de  — . 
Nous  n'en  savons  pas  le  motif.  La  même  explication  leur 
était   donnée  qu'à  leurs   aînés ,    avant  l'expérience  ;   on 
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h'ur  disait  à  tous  la  même  pliraso,  dans  laqiu'llo  se  trou- 
vaient les  mots  :  «  II  faut  déterminer  si  le  poids  est  plus 
grand  que  le  précédent,  ou  plus  petit,  ou  éjçal.  » 

Le  graphi(iue  de  l'épreuve  2,  qui  rend  sensible  les  chan- 
gements de  la  suggestion  pendant  le  cours  de  l'expé- 
rience, fait  encore  repasser  sous  nos  yeux  ce  curieux 
('cliec  de  la  suggestion  pour  la  6"  boîte,  (jui  Jious  avait 
déjà  frappé  dans  la  première  épreuve  :  ici,  le  nombre  de 
jugements  suggeslionnés  tombt'  à  10,  il  se  maintient  à 
10  pour  le  poids  suivant  ;  c'est  un  minimum  qui  ne  sera 
plus  atteint.  Il  semble  donc  que  la  suggestibililé  de  nos 
24  sujets,  pris  comme  un  seul  tout,  subit  d'abord  une 
décroissance,  ensuite  elle  reprend  son  énergie,  et  évolue 
en  décroissant  plus  ou  moins  lentement  et  irrégulièrement. 
Cette  évolution  singulière  est  peu  conforme  aux  idées 
qu'on  aurait  pu  se  faire  à  priori  sur  la  (juestion;  il  aurait 
('■té  sans  doute  beaucoup  plus  vraisemblable  de  supposer 
que  la  suggestion,  tout  au  début,  devait  être  au  maximum, 
et  décroître  ensuite;  mais  nos  idées  à  priori  ne  tiennent 
pas  compte  d'une  foule  de  petites  conditions  matérielles 
qui  agissent  sur  les  phénomènes;  et  parmi  ces  conditions, 
il  faut  noter  ici  cet  ajustement  musculaire  de  la  main,  qui 
est  d'une  importance  toute  spéciale  dans  les  expériences 
de  pesée. 

Troisième  épreuve.  —  Elle  se  trouve  entièrement  résu- 
mée dans  notre  tableau  VI,  où  nous  avons  indiqué  les 
valeurs  données  par  chaque  élève  à  la  série  des  poids; 
pour  que  ce  tableau  fût  comparable  aux  précédents,  nous 
avons  indiqué  dans  la  ligne  du  bas  combien  de  fois  chaque 
poids  avait  été  jugé  plus  lourd  ou  plus  léger  que  le  pré- 
cédent, ou  égal  ;  on  peut  alors  se  rendre  compte  facile- 
ment si  le  fait  dévaluer  les  poids  en  grammes  a  permis 
de  juger  plus  ou  moins  exactement  de  leur  poids  relatif; 
il  est  bien  entendu  que  les  élèves,  dans  cette  troisième 
épreuve,  n'avaient  pas  à  dire  s'ils  trouvaient  un  poids  plus 
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lourd  OU  moins  lourd  que  \v  précédent  ;  ils  avaient  seule- 
ment à  l'apprécier  en  grammes. 

Le  point  de  départ  de  toutes  les  appréciations  a  été 
de  20  grammes  ;  car  nous  avons  fait  connaître  ce  poids 
aux  élèves  comme  étant  le  poids  exact. 


Tableau  VI.  —  Résultats  de  la  troisième  épreuve  de  sugfjcstion  par  les  poids. 


NOMS 

des 

ÉLÈVES 

M-MÉHOS  DES  POIDS 

+ 

* 

4 

OTA 

2 

L 

4 

2 

35 

3 

42 

4 
50 

5 
55 

6 
55 

7 
60 

8 
70 

9 
70 

10 

70 

U 
75 

12 

75 

13 

70 

14 
75 

15 
70 

Dew.  . 

Gesb.  . 

30 

50 

8(1 

100 

120 

130 

150 

150*180 

190 

200 

220 

250 

8 

1 

Pel..  . 

30 

40 

60 

70 

80 

80 

70 

60 

70 

80 

70 

80 

80 

60 

4 

4 

2 

Poii'o.  . 

30 

5U 

00 

8U 

90 

100 

uo 

120 

130 

150 

160 

170 

180 

190 

10 

Vass.  . 

3U 

40 

45 

50 

60 

65 

65 

65 

60 

66 

66 

70 

80 

85 

6 

4 

Bout.  . 

3U 

22 

40 

50 

55 

60 

70 

75 

80 

86 

90 

95 

100 

105 

10 

Monii  c . 

22 

35 

3U 

32 

35 

35 

39 

39 

39 

40 

41 

41 

42 

43 

6 

4 

Delans. 

30 

27 

95 

100 

150 

170 

150 

100 

120 

125 

125 

~  95 

160 

175 

6 

3 

1 

Saga.  . 

30 

60 

45 

50 

60 

00 

70 

70 

70 

70 

80 

80 

80 

90 

4 

6 

Blasch. 

21 

35 

23 

24 

24 

25 

25 

25 

25 

25 

26 

26 

26 

26 

2 

8 

Féli.  . 

2o 

3U 

40 

60 

55 

55 

55 

57 

60 

62 

45 

55 

60 

47 

5 

3 

2 

Bien .  . 

25 

30 

^5 

40 

48 

48 

45 

46 

46 

49 

50 

50 

49 

4 

2 

3 

Laça.  . 

3o 

35 

35 

40 

4(1 

40 

35 

35 

35 

40 

40 

40 

42 

42 

2 

r 

i 

Pou..  . 

30 

35 

45 

50 

55 

60 

65 

70 

75 

80 

85 

90 

95 

100 

10 

Molle. 

25 

30 

35 

40 

45 

45 

43 

45 

45 

50 

50 

50 

2 

6 

Martin . 

30 

35 

40 

50 

50 

52 

56 

56 

60 

62 

60 

63 

65 

04 

5 

2 

3 

.Mien.  . 

30 

40 

50 

70 

80 

100 

110 

120 

130 

130 

140 

150 

150 

7 

2 

Obre.  . 

2a 

35 

45 

40 

39 

48 

38 

50 

49 

48 

50 

45 

35 

35 

3 

6 

1 

A'an .  . 

30 

40 

60 

80 

90 

100 

120 

130 

112 

114 

131 

140 

150 

100 

9 

1 

Méri.  . 

40 

00 

80 

9U 

100 

120 

70 

UO 

130 

150 

140 

160 

150 

180 

7 

3 

And.  . 

40 

60 

80 

100 

120 

140 

160 

180 

200 

220 

240 

260 

280 

300 

U) 

(loujc. . 

40 

50 

60 

70 

80 

90 

100 

90 

100 

110 

100 

UO 

120 

150 

8 

2 

llub.  . 

30 

30 

40 

50 

60 

70 

80 

90 

100 

110 

120 

130 

140 

150 

10 

Dié..  . 

30 

3o 

50 

60 

65 

70 

75 

80 

85 

90 

92 

94 

_95 

- 

9 

(4- 

24 

22 

23 

23 

11 

17 

15 

12 

'l5 

19 

14 

15 

15 

12 

156 

Tolal  — 

1 

2 

5 

3 

2 

1 

5 

3 

3 

4 

29 

■  = 

2 

1 

4 

7 

4 

9 

7 

4 

5 

6 

5 

3 

54 

La  comparaison  des  moyennes  générales  avec  celles 
des  tableaux  IV  et  Y  montre  que  dans  cette  3*  épreuve, 
les  élèves  n'ont  pas  progressé  dans  le  sens  de  l'exacti- 
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tilde,  comme  on  aurait  pu  s'y  attendre;  cette  troisième 
épreuve  a  été  un  peu  meilleure  que  la  V,  mais  beaucoup 
moins  l)onne  que  la  seconde.  Voici  un  relevé  des  ciiiirres 
(|ui  est  assez  significatif. 


PREMIÈRE    KPHEUVE 

DEUXIÈME    KPREUVE 

TROISUCME    ÉPREUVE 

Jugements  de  -\-         161 

130 

456 

Jugements  de  —           37 

40 

28 

Jugements  de  =           42 

65 

53 

Les  jugements  de  +.  qui  représentent  l'influence  de  la 
suggestion,  ont  été  plus  nombreux  qu'à  la  seconde 
épreuve,  par  consé([uent  la  suggestion  a  exercé  son 
influence  avec  plus  de  force.  Pourquoi  donc  à  la  3"  épreuve 
les  élèves  ont-ils  été  plus  suggestibles  qu'à  la  seconde 
épreuve?  Nous  pensons  que  c'est  parce  que  la  3"  épreuve 
a  exigé  de  la  part  des  élèves  un  travail  supplémentaire  ; 
ils  n'avaient  pas  seulement  à  juger  qu'un  poids  était  plus 
lourd  ou  moins  lourd  qui^  le  précédent,  ainsi  que  cela 
avait  lieu  ilans  les  deux  épreuves  précédentes  ;  ils  avaient 
à  attribuer  une  valeur  précise  à  cliaque  poids,  dire  s'il 
pesait  50  ou  60  grammes  ;  or,  cette  évaluation  est  certai- 
nement plus  difticile  qu'un  jugement  qui  consiste  simple- 
ment à  dire  qu'un  poids  est  plus  lourd  qu'un  autre; 
l'évaluation  suppose  non  seulement  un  jugement  de  com- 
paraison, mais  une  appréciation  du  degré  de  différence, 
et  en  outre  le  clioix  d'un  cliifi"re  précis,  qui  exprime  cette 
appréciation.  On  comprend  très  bien  que  ce  petit  travail 
exige  quelque  contention  d'esprit,  surtout  quand  on  le 
demande  à  des  enfants  de  8  à  10  ans  ;  or,  voici  mon  inter- 
prétation :  préoccupés  par  cette  évaluation  en  grammes, 
les  enfants  ont  perdu  un  peu  de  la  liberté  d'esprit  qu'ils 
avaient  précédemment  pour  comparer  les  poids;  ils  ont 
fait  cette  comparaison  dans  un  état  de  distraction  men- 
tale, ou  tout  au  moins  avec  une  attention  moins  forte  et 
moins  exclusivement  portée  sur  la  sensation  des  poids  ; 
et  il  en  est  résulté   que  les  enfants   sont  devenus  plus 

LA   SCGGESTIBILITÉ  12 
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dociles  à  la  suggeslion  (raccroissonu'nt  des  poids  ;  du 
moment  que  le  contrôle,  qui  s'appuyait  sur  la  perception 
exacte  des  poids,  s'est  affaibli,  il  est  naturel  que  la  suj;- 
gestion,  délivrée  de  ce  contrôle,  ait  acquis  plus  de  force  '. 

Nous  verrons  tout  à  l'heure,  en  étudiant  quelques  cas 
particuliers,  que  notre  interprétation  est  extrèmemeni 
vraisemblable. 

Si  on  examine  la  moyenne  des  appréciations  poui- 
chaque  poids,  dans  cette  troisième  épreuve,  on  voit  que 
la  suggestion  n'a  pas  présenté  cette  décroissance  assez 
nette  que  nous  observions  dans  les  deux  épreuves  précé- 
dentes ;  la  suggestibilité  paraît  être  restée  à  peu  près  sta- 
tionnaire  ;  de  plus,  on  ne  rencontre  plus  ici,  comme  précé- 
demment, une  diminution  brusque  de  jugements  de  -]- 
pour  le  G"  poids.  Ces  deux  observations  s'expliquent  par 
une  raison  unique  ;  l'esprit  des  sujets  a  été  distrait  par 
l'obligation  d'évaluer  un  poids  en  grammes  ;  ils  n'ont  pas 
mis  autant  de  soin  à  percevoir  les  poids  ;  par  conséquent, 
ils  n'ont  pas  eu  l'illusion  d'allégement,  qui  se  produit  au 
6*  poids,  ni  cette  diminution  progressive  de  suggestion 
qui  est  produite  par  la  perception  de  la  série  des  poids. 
Tout  cela  me  paraît  très  logique. 

Venons  aux  évaluations  en  grammes  ;  on  pourrait  croire 
—  et  nous  avons  cru  tout  d'abord  —  que  les  chiffres  de 
ces  évaluations  ont  un  caractère  artificiel  et   arbitraire  ; 


*  Le  sujet  de  cette  étude  côtoie  continuellement  celui  de  l'attention 
volontaire  et  de  la  distraction.  Parmi  ces  points  de  contact,  celui  c[ue  nous 
rencontrons  ici  est  des  plus  intéressants,  voici  pourquoi  :  on  a  reclierclu' 
depuis  quelques  années,  dans  les  laboratoires  américains  de  psycliologir. 
les  meilleures  méthodes  pour  la  production  des  états  de  distraction  ;  lc> 
expérimentateurs  ont  le  plus  souvent  cherché  les  causes  de  distraction 
dans  des  excitations  qui  sont  éti'angères  au  genre  de  travail  dont  oh 
cherche  à  distraire  le  sujet  ;  par  exemple,  on  lui  fait  compter  des  i-ythmes. 
ou  on  lui  fait  apprécier  dos  parfums,  pendant  qu'il  s'absorbe  dans  um 
lecture  ou  dans  un  calcul.  Ces  méthodes  de  distraction  n'ont  point  encore 
donné  de  résultats  satisfaisants.  Or,  je  signale  ici  la  possibilité  d'une  mé- 
thode difTérente  do  distraction,  que  l'on  réaliserait  —  non  pas  en  troublant 
un  certain  travail  par  des  excitations  étrangères  à  ce  travail,  —  mais  bien 
en  compliquant  ce  txuvail  lui-même,  en  le  rendant  plus  diflicile  à  suivre. 
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un  enfant  dira  qu'une  des  boîles  pèse  40  g:ramnies  et  que 
la  boiLe  suivante  pèse  42  granmies  ;  un  autre  dira  que  la 
première  pèse  40  et  la  suivante  60  grammes;  il  serait 
téméraire,  sem])le-t-il,  d'attacher  une  grande  importance 
à  cette  différence  d'évaluation,  bien  que  la  diflérence  soit 
de  18  grannnes  ;  nous  ne  savons  pas,  peut-on  din-,  com- 
ment, par  quel  processus,  se  fait  cette  évaluation,  ni  sur 
(juelle  donnée  elle  repose;  il  y  entre  sans  doute,  pour  une 
certaine  part,  un  jugement  de  comparaison  sur  la  valeur 
des  poids;  sans  doute  aussi  le  chiffre  de  l'évaluation 
exprime  ce  jugement,  et  toutes  choses  égales  d'ailleurs, 
I  évaluation  sera  d'autant  plus  forte  que  la  différence 
de  poids  aura  été  sentie  et  jugée  plus  grande  ;  mais 
d'autre  part,  il  faut  ])ien  reconnaître  (jue  l'évaluation  d'un 
poids  en  grammes  est  une  opération  très  compliquée  ; 
d'abord  c'est  une  traduction,  une  transposition,  car  il 
n'existe  qu'un  rapport  de  convention  entre  une  certaine 
sensation  de  poids  ou  de  différence  de  poids  sentie  dans 
la  main,  et  un  chiffre,  un  noml)re  déterminé  de  grammes  ; 
m  outre,  ce  rapport  de  convention  doit  être  grandement 
influencé  par  une  foule  de  facteurs  individuels. 

Malgré  toutes  ces  objections,  j'ai  cru  bien  faire  de  con- 
vier les  élèves  à  une  évaluation  des  poids,  parce  que 
l'évaluation  constitue  une  méthode  d'expression  des  juge- 
ments, et  que  cette  méthode  n'est  pas  suffisamment  étu- 
diée en  psychologie.  La  question  a  donc  une  portée 
générale  et  j'ai  pensé  qu'il  serait  intéressant  de  recher- 
cher quels  sont,  dans  un  cas  donné,  les  avantages  et  les 
inconvénients  de  cette  méthode*. 


'  Dans  un  arliirle  fait  en  collaboration  avec  Victor  Henri  sur  la  mémoire 
(les  lignes,  nous  avons  classé  les  dilTérents  procédés  pour  étudier  la  mé- 
moire ;  ces  procédés  ne  sont  pas  spéciaux  à  la  mémoire,  ils  sont,  pour 
mieux  dire,  des  procédés  d'expression  des  jugements;  nous  en  comptons 
trois  principaux  :  la  méthode  de  reproduction,  la  méthode  de  comparai- 
son, et  la  méthode  de  description  ;  l'évaluation  n'est  qu'une  variété  de  la 
méthode  de  description.  Pour  plus  de  détails,  voir  mon  InlroducUon  à  la 
psychologie  expérimentale,  p.  76. 
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Les  évaluations  ont  été  si  variables  qu'on  ne  pourrait 
guère  en  tirer  une  moyenne  sérieuse.  En  effet,  bien  que 
toutes  les  appréciations  aient  eu  le  même  point  de  départ, 
20  grammes  pour  la  première  boîte  de  poids,  les  évalua- 
tions successives  se  sont  faites  sur  des  échelles  très  diffé- 
rentes ;  nous  trouvons  des  sujets  qui  ont  donné  au  der- 
nier poids  la  valeur  de  30(î  grammes,  tandis  que  d'autres 
lui  ont  donné  seulement  la  valeur  de  26  grammes  ;  mais 
recherchons  si  quelque  chose  de  général  ressort  de  ces 
chiffres,  et  si  des  différences  qui  semblent  trop  considé- 
rables à  première  vue  pour  ne  pas  être  fantaisistes,  ne 
sont  pas  explicables. 

Un  premier  fait  nous  frappe  :  c'est  que  les  chiffres 
d'évaluation  ne  sont  pas  quelconques  ;  les  nombres  ronds 
prédominent.  Ainsi,  prenons  au  hasard  toutes  les  appré- 
ciations qui  ont  été  faites  sur  un  poids  quelconque,  sur 
le  6®  poids  ;  nous  trouvons  sur  24  évaluations  : 

14  évaluations  terminées  par  un  0  (comme  30,  60,  etc.). 
7  évaluations  terminées  par  un  5  (comme  45,  75,  etc.). 
1  évaluation  terminée  par  un  4 
1  évaluation  terminée  par  un  8 
1  évaluation  terminée  par  un  9 

Il  existe  donc  une  certaine  influence  des  nombres  ter- 
minés par  un  0  ou  par  un  5  ;  ces  nombres  se  présentent 
plus  facilement  à  l'esprit,  puisque  ce  sont  ceux  que  l'on 
cite  le  plus  souvent,  11  vaut  la  peine  de  faire  le  calcul  du 
degré  de  facilité  présenté  par  tous  les  chiffres,  dans  notre 
expérience  particulière  ;  c'est  ce  que  réalise  le  petit  tableau 
suivant. 

0.  a  été  employé 207  fois 

5.  —  72  fois 

1.  —  4  fois 

2.  —  9  ibis 

3.  —  2  fois 

4.  —  b  fois 
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6.  a  été  employt'' 12  fois 

7.  —  3  fois 

8.  —  5  fois 

9.  —  7  fois 


Ce  lal)lt'aii  montre  qu'après  les  nombres  terminés 
par  0,  les  nombres  terminés  par  3  ont  été  les  plus  nom- 
breux. Quant  aux  autres  nombres,  ils  ont  été  choisis 
si  rarement  qu'on  ne  peut  pas  déterminer  exactement 
leurs  chances  ;  il  paraît  seulement  ressortir  que  les 
nombres  3  et  7  ont  été  cités  le  moins  souvent. 

Or,  ces  résultats  sont  précisément  opposés  à  ceux  qu'on 
obtient  en  priant  une  personne  de  citer  un  chiffre  au 
hasard  ;  d'après  les  observations  qui  me  sont  personnelles, 
si  on  dit  à  une  personne  de  choisir  un  nombre,  de  i  à  9, 
elle  cite  le  plus  souvent  le  7  et  non  le  o.  Un  ennemi  de  la 
psychologie  expérimentale  s'empressera  sans  doute  de  se 
prévaloir  contre  nous  de  cette  contradiction  ;  mais  je  pense 
que  cette  contradiction  n'est  qu'apparente  ;  elle  résulte 
de  ce  que  le  choix  des  chiffres  n'est  pas  fait  dans  les 
mêmes  conditions  mentales.  Lors(|u'un  enfant  a  un  poids 
ou  une  lig;ne  à  évaluer,  son  attention  ne  se  porte  pas  uni- 
quement sur  le  chiffre  à  donner,  mais  aussi  sur  le  poids  et 
la  ligne  qu'il  évalue  ;  sa  perception  lui  donne  une  certaine 
indication  dont  il  cherche  à  se  rendre  compte,  et  qu'il  doit 
apprécier  par  un  chiffre  ;  ayant  donc  l'esprit  préoccupé 
par  ce  travail,  il  prend  des  chiffres  ronds  pour  deux  rai- 
sons :  d'abord,  c'est  que  ces  chiffres  viennent  plus  natu- 
rellement à  l'esprit  que  d'autres,  et  exigent  un  effort 
moindre  ;  en  second  lieu,  les  nombres  ronds  sont  plus 
approximatifs  que  les  autres,  ils  n'indiquent  pas  une  pré- 
tention aussi  nette  à  la  précision  ;  dire  d'un  corps  qu'il 
pèse  50  kilogrammes  veut  dinï  qu'on  l'apprécie  approxi- 
mativement ;  cela  signifie  qu'il  pèse  environ  50  kilo- 
grammes ;  mais  si  on  dit  qu'il  pèse  49  kilogrammes,  on 
porte  alors  un  jugement  qui  a  plus  de  prétention  à  l'exac- 
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titude  ;  car  on  ne  dira  pas  d'un  corps  qu'il  pèse  environ 
49  kilogrammes. 

L'état  montai  d'une  personne  à  qui  l'on  demande  de 
citer  un  chiffre  au  hasard  est  hien  différent.  D'ahord  cette 
personne  n'a  pas  à  accomplir  une  opération  sérieuse  qui 
l'absorbe,  elle  a  l'esprit  complètement  libre  ;  de  plus,  le 
choix  qu'elle  doit  faire  d'un  chiffre  n'a  aucune  signifi- 
cation précise,  et  il  n'est  pas  plus  ridicule  de  citer  49  ([ue 
de  citer  50.  La  fantaisie  peut  donc  se  donner  librement 
carrière.  Maintenant,  pourquoi  celte  fantaisie  qui  paraît 
si  libre  a-t-elle  ses  règles  ?  Je  ne  me  charge  pas  de  le  dire, 

A  l'appui  de  ces  documents,  ou  du  moins  pour  les 
compléter,  j'en  citerai  deux  autres.  Galton  et  II.  le  Poer  ' 
ont  montré  (jue  la  dm^ée  des  condamnations  judiciaires 
est  profondément  affectée  par  Tinlluence  du  chiffre  o  et 
de  ses  multiples  ;  lorsque  le  juge  a  le  pouvoir  de  fixer 
la  durée  de  la  peine  dans  certaines  limites,  il  y  a  très 
grande  probabilité  qu'il  se  laissera  guider  par  l'usage 
habituel  des  5  et  de  ses  multiples,  qu'il  fixera  une  condam- 
nation de  10  ans,  par  exemple,  plus  facilement  (ju'une 
de  9  ans.  Cette  préférence  est  conforme  à  celle  (jue  nous 
remarquors. 

D'autre  part,  F.  W.  Dresslar,  dans  une  très  curieuse  note 
publiée  par  Appleton's  Popular  Science  Monthly  en  1899 
sur  «  Guessing,  as  influenced  by  member  préférences  » 
rapporte  une  étude  qu'il  a  faite  sur  le  cas  suivant  :  un 
magasin  de  Californie  avait  fait  exposer  en  pleine  rue  une 
pièce  d'étoffe  et  demandait  aux  passants  de  deviner  le 
nombre  de  fils  qu'elle  contenait,  promettant  à  ceux  qui 
devineraient  le  nombre  exact  une  prime  de  100  dollars  ; 
la  seule  condition  imposée  aux  amateurs  était  d'écrire 
leur  nom  et  adresse  sur  un  registre  spécial;  7,700  per- 
sonnes s'essayèrent  à  deviner  ;  le  nombre  réel  de  fils  était 
de  811  ;  deux  seulement  tombèrent  juste.  En  faisant  une 

'  Influence  of  Xumber  in  Criminal  Sentence,  Ilarper's  WcL'kly,  May  14, 
1896.  (Je  cito  de  seconde  main.) 
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♦'Inde  sur  tous  les  nombres  inscrits  sur  les  registres, 
Dressiar  a  reconnu  que  ces  efforts  pour  deviner  sont 
soumis  à  des  influences  spéciales  ;  ainsi,  il  y  a  des  préfé- 
rences pour  certains  chiffres,  soit  qu'ils  occupent  le  rang 
des  unités,  soit  qu'ils  occupent  le  rang  des  dizaines.  Le 
eiiiffre  le  plus  souvent  employé  est  le  0  (environ  2100  t'ois), 
puis  le  7  (environ  2000  fois),  puis  le  o  (environ  1600  fois) 
viennent  après  le  9,  le  3,  le  1.  Les  cliiffres  pairs  sont  l)ien 
moins  souvent  employés  :  4  seulement  831  fois;  2  seule- 
ment 965  fois;  G  seulement  1080  fois;  et  8  seulement 
933,  Ces  résuftats  s'accordent  aussi  avec  les  nôtres,  mais 
ils  en  difR'rent  en  môme  temps;  l'accord  porte  sur  la  pré- 
férence pour  lés  0  et  les  5  ;  le  désaccord  [)orte  sur  la  pré- 
férence pour  les  7. 

Nous  avons  maintenant  à  recherclier  si  la  métliode 
d'évaluation  exprime  la  suggestihilité  de  chaque  élève 
dans  l'expérience  des  poids. 

Un  premier  fait  est  à  relever  ;  c'est  que  pour  l'évalua- 
tion des  5  premières  boîtes,  dont  le  poids  présente  un 
accroissement  régulier,  le§  élèves  ont  rarement  atteint 
100  grammes,  et  n'ont  jamais  dépassé  ce  nombre;  les 
poids  successifs  étaient  de  20,  40,  60,  80  et  100  grammes  ; 
or  nous  trouvons  pour  le  6"  poids  la  distribution  sui- 
vante des  évaluations  : 

20  à  30  grammes 1  fois 

31  à  40  —        5  fois 

41  à  50  —        6  fois 

31  à  GO  —        3  fois 

61  à  70  —        3  fois 

71  à  80  —        2  fois 

81  à  90  —        1  fois 

91  à  iOO  —        3  fois 

Cette  métliode  d'évaluation  donne  par  conséquent  les 
mêmes  résultats  que  la  métliode  de  reproduction  en  ce 
qui  concerne  les  lignes.  Nous  avons  vu,  en  effet,  dans 
l'expérience  de  suggestion  sur  l'accroissement  des  lignes, 
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que  1(3S  élèves  ont  constamment  diminué  la  longueur  des 
5  premières  lignes,  et  que  la  cinquième  a  rarement  été 
reproduite  avec  sa  longueur  exacte  de  GO  millimètres  ; 
nous  constatons  ici  le  môme  fait. 

Autre  observation  :  certains  élèves,  avons-nous  dit, 
ont  attribué  au  dernier  poids  de  la  série,  une  valeur  très 
petite,  par  exemple  20  grammes;  d'autres,  une  valeur 
très  grande,  par  exemple  300  grammes.  Ces  différences 
énormes  d'évaluation  ont-elles  une  signification  quel- 
conque? Les  élèves  ayant  indiqué  les  poids  les  plus 
élevés  sont-ils  plus  suggestibles  que  les  autres  ?  Oui,  la 
question  n'est  pas  douteuse,  surtout  si  l'on  s'adresse  aux 
extrêmes.  Le  tableau  suivant  le  montre  : 


Nombre  de  fois  que 

les  élèves  ont  perçu 

un  accroissemenl  de  poids. 

And 10 

Boul.    .        .    .  10 

Poire 10 

llub 10 

Po 10 

Vaud 9 

Die 9 

Goujti    ....  8 

Gesb 8 

Mien 7 

Méri 7 

Monnc  ....  (> 

Vasse 6 

Delau 6 

Martin  ....  5 

Féli 5 

Pet 4 

Bien 4 

De 4 

Saga 4 

Obre 3 

Motte 2 

Lac 2 

Blascli  ....  2 


Évalualion 

du 

dernier  poids. 

300  ^ 

lOo  J 

190 

luO 

100 

160 

93 
150 
2d0 
150 
180 

43 

85 
175 

64 

49 

60 

49  i 
70  1 
90  ' 
35  \ 

50  ( 
42^ 

20  ; 


Moyenne  =  109  gr. 


Moyenne  ==  161  gr. 


Moyenne  =  109  s\\ 


Moyenne  =  03  gr. 


Moyenne  =^  38  gr. 
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Dans  ce  lublrau  nous  indiciuons  sur  la  première  colonne 
verticale  le  nombre  de  jugements  +  i«muIus  par  les  élèves 
dans  la  3"  épreuve,  et  en  regard  de  ce  nombre  nous 
plaçons  dans  la  2"  colonne  l'évaluation  du  Vo"  poids  par 
rélève;  en  faisant  la  moyenne  par  séries  de  5  élèves,  on 
liouve  que  les  plus  suggestibb'S  sont  arrivés  aux  estima- 
lions  les  plus  fortes  ;  ce  calcul  est  passible  d'une  objec- 
tion ;  car  si  les  élèves  les  plus  suggestibles  terminent 
pas  les  évaluations  les  plus  fortes,  cela  tient  en  partie  à  ce 
qu'ils  ont  fait  un  plus  grand  nombre  de  jugements  -f-  5 
mais  si  l'on  calcule,  pour  éviter  cette  objection  la  moyenne 
de  l'accroissement  de  cbaque  poids  à  partir  du  C"  on  trouve 
encore  que  cette  moyenne  est  d'autant  plus  élevée  que  les 
élèves  sont  plus  suggestibles;  ainsi,  pour  le  l*'"  groupe, 
le  plus  suggestible,  elle  est  de  9s'-,G  ;  pour  le  2'  de  9-^8  ; 
pour  le  3'  deOs"",!;  pour  le  4%  deogranmies,  etenlin  pour 
le  dernier  groupe,  le  moins  suggestible,  de  3  grammes. 

Ejcamen  des  cas  individuels.  —  En  psycbologie  indivi- 
duelle, une  des  premières  questions  est  d'établir  une  clas- 
sification des  individus.  Comment  l'expérience  des  poids 
nous  permet-elle  de  qualifier  la  suggestibilité  de  cliacun? 
Nous  n'avons  pas  ici  la  même  ressource  que  pour  l'expé- 
rience de  suggestion  sur  les  lignes,  où  nous  mesurons  la 
plus  longue  ligne  tracée  sous  l'influence  de  la  suggestion 
d'agrandissement.  Nous  sommes  obligés  d'employer  un 
autre  artifice.  Celui  qui  nous  parait  le  plus  simple  est  de 
compter,  pour  chacun,  le  nombre  de  jugements  de  +  qu'il 
a  émis  dans  clia(jue  épreuve;  il  est  clair  que  ces  juge- 
ments de  -j-  sont  des  résultats  de  suggestion,  et  que  celui 
qui  en  a  donné  le  plus  est  celui  qui  a  obéi  le  plus  souvent 
à  la  suggestion.  Ceux  par  conséquent  qui  ont  émis  10  juge- 
ements  de  -j-  ont  atteint  l'extrême  limite  de  la  suggesti- 
bilité mesurable  dans  notre  expérience  ;  et  ceux  qui  ont 
émis  seulement  3  jugements  de  +,  ou  4.  ou  2,  ou  même  0, 
présentent  une  suggestibilité  moindre. 
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Dans  le  tableau  Vil  nous  avons  classé  les  élèvt'8 
d'après  le  nombre  total  dos  jugements  +  rendus  dans 
les  3  épreuves.  Ce  classement  donne  lieu  aux  remarques 
suivantes.  Les  3  élèves  qui  viennent  en  tète  de  la  liste, 
et  qui  sont  des  élèves  assez  âgés,  se  sont  aussi  montrés 
les  plus  suggestibles  pour  la  mémoire  des  lignes.  Ils  sont 
donc  aussi  suggestibles  dans  les  2  expériences.  Quand  on 
leur  a  fait  apprécier  les  poids  en  grammes,  ils  ont  fait  à 
cliaque  poids  une  augmentation  très  régulière,  qui  est  une 
nouvelle  forme  de  Tautomatisme.  Poire  faisait  cliaque  fois 
une  augmentalion  constante  de  10  grammes.  And.  une 
augmentation  df  20  grammes,  et  Bout,  une  augmentalion 
de  5  grammes.  Ces  cbiffres  donnés  en  grammes  montrent 
donc  la  régularité  de  l'augmentation,  que  les  jugements 
de  -{-  n'indiquent  point.  Nous  avons  même  surpris  l'un 
des  élèves,  And.,  qui  disait  le  poids  d'une  boîte  avant  de 
l'avoir  soulevée;  ce  n'était  nullement  par  négligence, 
croyons-nous,  puisqu'il  soulevait  la  boîte  ensuite,  mais 
l'entraînement  de  la  suggestibilité  était  si  fort  qu'elle 
opérait  sur  lui  avant  qu'il  eut  apprécié  le  poids.  C'est  ce 
même  And.  auquel  il  est  arrivé,  dans  l'expérience  «les 
lignes,  de  tracer  la  ligne  sans  avoir  regardé  le  modèle. 
C'est  le  même  état  d'esprit.  Ces  cas  extrêmes  nous  font  bien 
comprendre  le  mécanisme  de  la  suggesti]>ilité.  L'élève  nr 
songe  plus  à  regarder  avec  attention  la  ligne  modèle  ou 
à  soupeser  le  poids,  parce  que  la  suggestion  l'entraîne. 

Les  3  élèves  suivants,  Hub.,  Van.  et  Die.,  sont  des 
jeunes  appartenant  à  la  4"  classe  ;  il  en  est  de  même  pour 
Gouje  qui  les  suit  de  près;  évidemment  leur  suggestibilité 
tient  à  leur  âge.  Tout  ceci  est  conforme  à  l'idée  que  nous 
nous  étions  faite  de  la  suggestibilité  de  ces  sujets;  les  uns, 
suggestibles  en  raison  de  leur  âge,  les  autres  par  suite  de 
leur  condition  mentale. 

On  est  plus  étonné  de  rencontrer  parmi,  eux  Mien,  et 
Gesbe.,  qui  s'étaient  montrés  peu  suggestibles  pour  les 
lignes.  D'où  vient  qu'ils  ont  été  si  dociles  à  la  suggestion 
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jiar  les  poids  ?  Jt'  suppose  ([ue  si  ces  élî'vos,  si  peu  sug^g-cs- 
liblos  pour  les  lignes,  l'ont  été  autant  pour  les  poids,  la 
oause  en  est  dans  la  nature  dès  sensations  qui  sont  inter- 
venues dans  ces  expériences;  il  est  possible  qu'une  per- 
sonne se  laisse  suggestionner  en  ce  qui  concerne  certaines 
sensations,  et  ne  se  laisse  pas  suggestioner  pour  d'autres. 


TABLEAU   VII 

Classement  des  élèves  d'après  leur  suggcstibilité  dans  l'épreuve  des  poids. 


NOMBRE    DE  JIGK.MKNTS    + 

^ 

— ^ m^ 

TOT  .AL 

i.   And 

!•*  épreuve. 

i'  épreuve. 

3'  opreuve. 

10 

10 

10 

30 

2.   Hoiil 

10 

10 

10 

30 

3.   l'oii-e 

10 

9 

10 

29 

4.   Hub 

10 

7 

10 

27 

0.    Van   

9 

7 

9 

25 

0.   Die 

8 

7 

9 

24 

7.  Couje 

8 

7 

8 

23 

8.  Mien 

10 

"i 

7 

•)•:) 

9.  fîesbe 

~ 

7 

8 

22 

10.     1»(HI     . 

7 

4 

10 

21 

il.   M.M-i  .    . 

«> 

"» 

7 

18 

12.  .Monnc   ... 

7 

4 

0 

17 

13.   Pet 

'i 

7 

4 

16 

14,  Vasse 

7 

3 

6 

16 

15.  liien 

;» 

0 

4 

15 

10.   Delans 

7 

2 

<j 

15 

17.   Dew 

<) 

5 

4 

15 

18.   Sajia 

0 

4 

4 

14 

19.   Martin  .... 

;> 

3 

'■'i 

13 

20.   F.'ii 

4 

4 

"> 

13 

21.   Ul>re 

5 

4 

3 

12 

22.   .Motte.    .    .    . 

5 

4 

î) 

11 

23.   Laça  

1 

4 

9 

7 

24.    FMasr-Ji   .    . 

0 

2 

2 

4 

Pou.  mérite  une  mention  à  part,  car  son  cas  est  inté- 
ressant. C'est  un  sujet  qui,  la  première  et  la  seconde  fois,  a 
bien  résisté  à  la  suggestion  ;  la  seconde  fois,  surtout,  la 
résistance  a  été  bien  nette,  car  il  n'a  fait  que  4  jugements 
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H-  mais,  lorsqu'on  l'a  obligé  àeslimor  l«'s  poids  on  graminos, 
ce  travail  semble  l'avoir  complètement  soumis  à  la  sugges- 
tion ;  car  il  a  très  régulièrement  augmenté  chaque  poids  de 
3  grammes.  Il  est  un  des  exemples  les  plus  nets  de  l'in- 
fhu;nce  produite  par  un  surcroit  de  travail  et  par  consé- 
quent par  la  distraction  sur  la  suggestibilité  d'un  individu. 

Nous  n'avons  rien  à  dire  de  spécial  de  Pet.,  de  Mer.,  et 
de  Monne. 

Delans.  etVasse.,  présentent  ce  trait  particulier  que  l'é- 
valuation des  poids  les  a  embarrassés,  troublés,  et  les  a 
rendus  plus  suggestibles. 

Ceux  qui  suivent,  Dew.,  Saga.,  et<:.,  ont  été  peu  sug- 
gestibles dans  les  3  épreuves,  et  leurs  estimations  du 
dernier  poids  ne  se  sont  jamais  élevées  bien  haut;  le  der- 
nier poids  pèse  70  pour  Dew.,  90  pour  Saga.,  04  pour 
Martin.,  42  pour  Laça.,  et  enfin  26  pour  Blascli.  Ce  der- 
nier élève  présente  cette  particularité  qu'il  n'a  jamais  aug- 
menté que  de  1  gramme  les  évaluations  des  poids. 

Remarques  sur  le  procédé  d'évaluation  en  chiures.  — 
J'ai  dit  plus  haut  (|ue  Texpérience  sur  les  poids  permettait 
de  comparer  le  procédé  d'évaluation  en  chiffres  aux  autres 
procédés  qui  consistent  à  dire  si  un  poids  est  plus  lourd  ou 
plus  léger  qu'un  autre,  ou  di;  môme  valeur.  Ce  sont  des  juge- 
ments de  nature  un  peu  différente  :  nouspouvons  maintenant 
nous  rendre  compte  de  leurs  avantages  et  inconvénients. 

Voici  ce  qui  ressort  de  nos  expériences. 

1°  L'évaluation  en  chiffres  est  soumise  à  des  influences 
spéciales,  qui  font  adopter  de  préférence  les  nombres 
ronds,  les  multiples  de  10  elles  multiples  de  5. 

2°  L'évaluation  en  chiffres  indique,  comme  les  jugements 
de  H-,  de  — ,  et  d'égahté,  la  valeur  relative  des  poids  ; 
elle  indique  en  outre,  ce  que  ces  simples  jugements  n'in- 
diquent pas,  si  les  différences  sont  grandes  ou  petites, 
réguhères  ou  irrégulières  ;  ainsi,  entre  les  poids  3  et  4, 
l'évaluation  indique  des  différences  qui  sont  généralement 
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plus  fortes  qu'entre  les  poids  10  et  H  ;  par  conséquent 
l'évaluation  ajoute  une  précision  plus  grande  au  jugement 
d'inégalité. 

3°  La  valeur  absolue  de  l'évaluation,  dans  nos  expé- 
riences sur  les  poids,  ne  peut  être  prise  au  pied  do  la 
lettre;  cependant,  en  moyenne,  plus  les  évaluations  sont 
fortes,  plus  la  sug-gestibililé  est  grande. 

4°  Le  fait  seul  d'obliger  une  personne  adonner  une  éva- 
luation a  pour  résultat  de  lui  imposer  un  surcroît  de  travail 
qui  peut,  dans  certains  cas,  nuire  à  la  perception  exacte 
des  poids  et  développer  des  pbénomènes  d'automatisme. 


KÏAT  MENTAL  PENDANT  LES  EXPERIENCES 
DE  SUGGESTION  PAU  LES  POIDS 

Aucune  demande  n'a  été  adressée  aux  sujets  pendant 
qu'ils  appréciaient  la  série  de  poids  ;  et  quand  l'expérience 
était  terminée,  nous  ne  leur  avons  fait  subir  aucun  inter- 
rogatoire. Cette  lacune,  j  ai  voulu  la  combler  en  répétant 
l'expérience  sur  deux  petites  filles,  ;lgées  de  douze  et  de 
treize  ans,  qui  sont  de  ma  famille,  et  que  j'ai  liabituées 
depuis  longtemps  à  faire  des  expériences  de  psychologie.  Je 
vais  exposer  en  détail  ces  deux  expériences. 

Expérience  sur  Armande  B.  —  Enfant  de  douze  ans, 
intelligente  et  pleine  d'imagination  ;  elle  est  seule  avec  moi 
dans  mon  cabinet  ;  elle  s'assied  devant  les  boîtes  de  poids 
alignées,  et  je  lui  donne  l'explication  d'usage  ;  elle  doit  se 
contenter  de  soulever  les  poids  l'un  après  l'autre,  avec  la 
main  droite,  et  décider  pour  chaque  poids  s'il  est  plus  lourd 
que  le  précédent,  ou  plus  léger  et  égal.  Je  lui  fais  répéter 
cette  épreuve,  sans  aucun  changement,  10  fois  de  suite,  ce 
qui  prend  13  minutes.  Voici  ses  réponses  : 
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Tableau  VIII.  —  Expérience  de  suggestion  par  les  poids  sur  Armande  li. 


ORDRE 

des  boîtes. 

URUKK    DES   EXl'ÉHIENCKS 

1 

+ 
+ 
+ 

2 

+ 
+ 

+ 

3 

+ 
+ 

+ 

+ 

4 

+ 
+ 
+ 

+ 

5 

+ 
+ 
+ 

6 

+ 

+ 
+ 

7 

4- 
+ 
+ 
+ 

8 

+ 
4- 
4- 
+ 

9 

4- 
4- 

4- 

4- 

10 

4- 
+ 
4- 
+ 

2 
3 
4 

0 

G 

7 

8 

9 

iO 

11 

12 

13 

14 

i:i 

+ 
+ 

+ 

+ 

+ 
+ 

4- 
+ 
+ 

+ 
+ 
+ 
+ 

4 
+ 

+ 

+ 
+ 

+ 

+ 
+ 

+ 
+ 

+ 
+ 

+ 

+ 
+ 
+ 

+ 

+ 
+ 

+ 

+ 
+ 
+ 

+ 
+ 

+ 
4- 

4- 
+ 

+ 

4- 
+ 

+ 

+ 
+ 
+ 

+ 

+ 
4- 

+ 
+ 

+ 

Ces  pesées  sont  faites  avec  le  plus  grand  soin  par  l'en- 
fant ;  tout  en  soulevant  les  boîtes,  elle  émet  quel(jues 
réflexions  spontanées,  que  je  note  à  mesur»'.  Vers  la 
3"  épreuve,  elle  dit  :  «  Jus([u\à  une  certaine  limite,  ils  (les 
poids)  deviennent  plus  lourds,  et  ensuite  ils  deviennenl 
égaux,  mais  pas  plus  légers.  J'ai  remarqué  que  le  iT  et 
le  14*  sont  égaux  »  A  la  5"  épreuve,  elle  dit,  étonnée  :  «  Il 
y  en  a  un  qui  est  moins  lourd  »,  c'est  à  propos  ds^  la  9*  boîte 
qu'elle  dit  cela.  A  la  6"  épreuve,  elle  demande  :  «  Il  ne 
peut  pas  y  en  avoir  3  égaux  ?  Ils  ont  l'air  égaux  tous.  »  Je 
ne  réponds  rien.  A  la 8"  épreuve,  elle  dit  encore  :  «  Cane 
fait  rien  que  tous  soient  égaux?  »  Ces  diverses  questions, 
sur  lesquelles  nous  allons  revenir  dans  un  instant,  nous 
montrent  déjà  que  le  sujet  a  en  quelque  sorte  besoin  d'une 
permission  pour  dire  que  les  poids  sont  égaux.  Cet  état  men- 
tal singulier,  nous  le  connaissons  déjà  ;  nous  l'avons  ren- 
contré dans  nos  expériences  surles  lignes  chez  plusieurs  élè- 
ves d'école  primaire,  notamment  chez  Clou,Thève,  Mousse. 
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Dans  l(;s  10  épreuves,  une  seule  erreur  a  été  connnise 
sur  la  série  de  poids  de  1  à  G  ;  c'est  la  preuve  qu'Arinande 
fixait  bien  son  attention.  On  peut  observer  aussi  que  la 
suggestion  a  légèrement  diminué  par  la  répétition  ;  le  nom- 
l)re  des  jugements  -)-  a  été  de  37  dans  les  o  premières 
épreuves,  et  de  24  seulement  dans  les  o  dernières. 

Je  transcris  textuellement  l'interrogatoire  qui  a  suivi 
l'expérience.  Cet  interrogatoire  a  duré  30  minutes.  Je  l'ai 
fait  la  plume  à  la  main,  écrivant  textuellement  les  demandes 
et  les  réponses.  Je  me  borne  à  mettre  en  italique  les  réponses 
ou  parties  de  réponses  qui  sont,  à  mes  yeux,  particulière- 
ment importantes. 

INTERUOGATUIRE   D'AU  MANDE 

1.  D.  —  Peux-tu  me  dire  quelque  chose  que  tu  as  remarqué 
dans  cette  expérience  ? 

2.  R.  — C'est  que  jusqu'à  un  certain  endroit,  les  poids  ont 
l'air  d'être  tous  égaux,  jusqu'au  dernier  qui  est  plus  lourd  que 
tous  les  autres,  il  y  en  a  un  qui  me  paraît  moins  lourd. 

3.  D.  —  A  partir  de  quelle  boîte  sont-ils  tous  égaux? 

4.  R.  —  Je  ne  me  rappelle  pas  au  juste. 

5.  D.  —  Dis  à  peu  près. 

6.  R.  —  A  peu  près  à  partir  de  la  O*",  mais  le  dernier  n'est 
pas  égal  aux  autres,  il  est  plus  lourd. 

"i    D.  —  Donne-moi  d'autres  remarques  de  toi. 
8.  R.  —  Dans  les  premiers,  le  3*'  ou  le  4"  est  beaucoup  plus 
lourd  que  les  autres. 

9.  D.  —  Est^il  plus  lourd  que  celui  qui  le  suit? 

10.  It.  —  (Embarras)  Je  ne  m'en  souviens  plus.  —  Il  est  peut- 
être  égal  à  celui  qui  le  suit;  mais  en  comparaison  du  2"",  il  est 
trop  lourd  pour  qu'ils  se  suivent  exactement. 

11.  D.  —  Tu  n'as  pas  fait  d'autres  remarques? 

12.  R.  —  C'est  qu'il  s'en  trouve  un  vers  le  milieu  qui  est  plus 
léger  que  le  précédent  ;  mais  c'est  si  peu  que  je  ne  le  vois  pas 
toutes  les  fois. 

13.  D.  —  As-tu  encore  d'autres  remarques? 

14.  R.  —  Xon!...  Ah!  Cest  qu'au  commencement  la  diffé- 
rence est  grande,  tandis  que  v^rs  la  /in  on  ne  constate  plus 
grande  différence...,  et  aussi  que  le  premier  est  trop  léger  par 
rapport  au  troisième. 
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15.  D.  —  Encore  ? 

16.  R.  —  Cost  tout. 

n.  D.  —  Comment  appréciais-tu  les  poids? 

18.  R.  —  (Embarras). 

19.  D.  —  Comment  te  rendais-tu  compte  quun  poids  était 
plus  lourd  ou  plus  léger  qu'un  autre  ? 

20.  R.  —  En  le  soulevant. 

21.  D.  —  Quand  un  poids  est  jdus  lourd  qu'un  autre,  à  quoi 
le  voit-on  en  le  soulevant? 

22.  R.  —  Il  pèse  plus. 

23.  D.  —  A  quoi  saperçoit-on  qu'il  pèse  plus? 

24.  R.  —  Je  ne  peux  pas  dire,  il  est  plus  lourd  enfin  ;  puis, 
on  a  plus  de  peine  à  le  soulever. 

25.  D.  —  Est-ce  que  pour  savoir  le  poids  dune  boîte,  tu  te 
rappelais  ce  que  tu  avais  remarqué  dans  l'épreuve  précédente  ? 

26.  R.  —  Oh  !  oui.  Le  dernier  est  plus  lourd  que  l'avant-der- 
nier, 

27.  D.  —  Avant  de  soulever  le  dernier,  tu  savais  qu'il  était 
plus  lourd  ? 

28.  R.  —  Oui,  je  le  savais,  je  l'avais  déjà  remarqué.  Il  y  en 
a  2  qui  sont  toujours  (égaux  13  et  14)  et  les  3  avant  (10,  11, 12) 
sont  à  peu  près  égaux. 

29.  D.  —  Alors,  cette  idée-là  te  guidait  ? 

30.  R.  —  Non,  je  ne  pouvais  pas  toujours  savoir,  car  lorsque 
j'étais  vers  la  fin,  à  ces  3  boites  à  peu  près  égales,  je  croyais 
être  au  milieu,  et  je  ne  savais  pas  si  c'étaient  ceux-là  qui 
étaient  égaux. 

31.  D.  —  Si  tu  avais  à  dire  d'une  façon  générale,  dans  une 
seule  phrase,  quel  est  le  poids  de  toutes  ces  boîtes,  que  dirais- 
tu? 

32.  R.  —  Jusqu'au  milieu  le  poids  des  boîtes  augmente  sen- 
siblement, puis  elles  deviennent  égales,  sauf  la  dernière. 

33.  D.  —  Pendant  l'expérience  tu  as  fait  une  remarque  que 
je  n'ai  pas  bien  comprise.  Quand  tu  devais  dire  le  poids  dune 
boîte,  est-ce  que  ça  tétait  aussi  facile  de  dire  plus  grand  ou 
égal? 

34.  R.  —  Je  ne  comprends  pas. 

35.  D.  —  Est-ce  que  tu  avais  plus  d'hésitation  pour  dire  -j- 
ou  =  ? 

36.  R.  —  (Vivement).  Pour  dire  égal  !  parce  que  les  boîtes, 
puisqu'elles  augmentent  au  commencement,  devraient  vers  le 
milieu  et  vers  la  fin  continuer  à  augmenter  aussi  sensiblement; 
mais  comme  vers  le  milieu  elles  n'augmentent  pour  ainsi  dire 
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pas  et  (ju'i'llos  rcsloiit  à  peu  })i'ès  égales,  il  faut  plus  faire  atten- 
tion pour  savoir  si  elles  sont  égales...  (se  ravisant)  :  Ce  n'est 
pas  cela,  ce  n'est  pas  commode  à  dire...  (découragement). 

37.  D.  —  Trouve. 

38.  R.  —  Je  croyais  que  les  boîtes,  puisqu'au  commence- 
inent  elles  augmentaient  de  poids,  allaient  augmenter  toujours 
jusqu'à  la  (In,  mais  comme  elles  n'augmentaient  plus,  j'ai  dû 
faire  plus  d  attention. 

39.  D.  —  Quand  donc  t'es-tu  dit  que  les  boîtes  allaient  aug- 
menter jusqu'à  la  fin? 

40.  R.  —  La  première  fois  que  je  les  ai  soulevées,  quand 
j'étais  à  la  3^  ou  à  la  4%  j'ai  cru  alors  que  les  autres  allaient 
augmenter  de  poids  comme  les  premières  :  mais  la  seconde 
fois,  je  savais  déjà  que  vers  la  6"  elles  n'augmentaient  plus,  à 
l'exception  de  la  dernière. 

41 .  D.  —  Comment  t'es-tu  dit  qu'elles  augmentaient  ?  Est-ce 
une  phrase  que  tu  as  répétée  en  toi,  ou  une  pensée  ? 

42.  R.  —  C'est  une  pensée...  La  première  fois,  je  n'avais  pas 
très  bien  remarqué  que  par  là  (vers  le  centre)  elles  étaient 
égales . 

43.  D.  — ■  Pourquoi  ? 

44.  R.  —  Parce  que  je  ne  les  connaissais  pas  encore. 

45.  D.  —  Tu  as  fais  l'épreuve  10  fois.  Quelles  sont  les  fois 
que  tu  as  le  mieux  fait? 

46.  R.  —  Ce  sont  les  dernières. 

47.  D.  —  Explique-moi  ceci.  Tu  as  dit  à  la  9"  fois  :  'est-ce 
que  cela  ne  fait  rien  que  je  dise  que  toutes  sont  égales  ?  Expli- 
que toi  là-dessus . 

48.  D.  —  Parce  que  je  les  trouvais  égales,  et  je  croyais  qu'il 
fallait  dire  simplement...  Je  croyais  qu'on  ne  pouvait  dire  que 
égales. 

49.  R.  —  Pourquoi  pensais-tu  qu'il  ne  pouvait  y  avoir  que 
t  boîtes  égales  se  suivant  ? 

oO.  R.  —  Parce  que  jusqu'ici  je  n'en  avais  dit  que  2  égales, 
et  quand  j'ai  commencé,  lu  w'rts  dit  :  tu  diras  si  elles  sont 
plus  lourdes  que  la  précédente,  plus  légères  que  la  précéde7ite, 
ou  égales  à  la  précédente  :  tu  71' avais  pas  dit  aux  précédentes, 
alors  je  ne  savais  pas  s'il  pouvait  y  en  avoir  plusieurs. 

51.  D.  —  C'est  bien  pour  cette  raison  ?  Alors,  je  vais  te  faire 
une  objection.  J'avais  aussi  dit  :  plus  lourdes  que  la  précédente, 
et  non  que  les  précédentes.  Alors  tu  aurais  du  te  dire  :  je  ne 
peux  pas  en  trouver  plus  de  2  de  suite  plus  lourdes. 

52.  R.  —  C'est  vrai. 

LA   SLOGESTIBILITÉ  13 
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53.  D.  —  Quand  lu  hésitais  à  dire  =,  est-ce  que  vraiment 
c'est  parce  que  tu  te  rappelais  ce  que  je  t'avais  dit? 

54.  R.  —  Oh  !  non. 

55.  D.  —  Alors  •.' 

56.  R.  —  C'est  parce  que  j'avais  pris  l'habitude  au  commen- 
cement de  dire  -f-,  et  quand  j'hésitais,  c'était  pour  me  souvenir 
du  poids  de  la  précédente. 

57.  D.  —  Dernière  question.  Pensais-tu  que  tu  avais  besoin 
de  ma  permission  pour  dire  =? 

58.  R.  —  (Vivement).  xVh  oui  !  pour  plusieurs  ;  les  premières 
fois.  Les  autres  fois,  j'avais  même  peur  que  tu  me  dises  :  ce 
n'est  pas  comme  ça  qu'on  les  mesure  ;  on  ne  dit  pas  toutes  en 
bloc  qu'elles  sont  égales. 

59.  D.  —  Explique-moi  bien  ceci  que  tu  pensais  avoir  besoin 
de  ma  permission.  T'est-il  arrivé  parfois  de  les  trouver  égales 
et  de  ne  pas  oser  le  dire? 

60.  R.  —  Oh  oui  !  Je  me  disais  :  l'autre  fois,  je  n'ai  pas  dit 
qu'elles  étaient  égales  à  cet  endroit-là,  et  tu  aurais  pu  dire  que 
je  changeais  trop.  Une  fois,  j'ai  regardé  sur  le  papier  où  tu 
notais,  et  j'ai  dit  un  peu  au  hasard,  comme  la  fois  précédente. 

61 .  D.  —  Pourrais-tu  écrire  tout  à  fait  sérieusement,  et  après 
avoir  bien  réfléchi,  les  raisons  pour  lesquelles  tu  n'as  pas  dit 
=  aussi  souvent  que  tu  l'aurais  voulu. 

62.  R.  — Parce  que  je  n'osais  pas,  ayant  peur,  si  elle  était 
plus  lourde,  de  me  tromper. 

Il  est  évident  que  cette  enfant  a  été  fortement  impres- 
sionnée par  l'idée  que  les  boîtes  augmentent  régulièrement 
de  poids;  elle  a  eu  du  reste  conscience  de  cette  idée,  puis- 
qu'elle l'a  exprimée  plusieurs  fois  avec  une  netteté  parfaite  ; 
(voir  le  n°  38)  mais  elle  ne  s'est  pas  rendu  compte  que 
cette  idée  constituait  une  illusion,  une  suggestion  direc- 
trice. On  remarque  aussi  que  Fenfant  a  eu  conscience 
qu'elle  éprouvait  plus  de  difficulté  à  donner  des  jugements 
d'égalité  qu'à  donner  des  jugements  de  -{-.  Cette  difficulté 
était  surtout,  semble-t-il,  de  nature  morale  ;  c'était  comme 
une  défense  imaginaire,  inspirant  une  crainte  vague.  C'est 
sous  cette  forme  spéciale  que  la  suggestion  a  agi,  c'est  de 
cette  manière  que  l'idée  suggérée  a  atteint  le  but.  L'enfant 
n'a  pas  eu  à  proprement  parler  la  conviction  (jue  les  poids 
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augmentent  réj^ulièrcmeiit  du  l"""  au  lo";  elle  a  trouve  au 
conlraire,  et  l'a  dit  à  plusieurs  reprises,  que  beaucoup  des 
poids  lui  semblaient  égaux;  mais  elle  a  été  empècliée  d'af- 
firmer cette  égalité,  par  l'effet  d'un  sentiment  de  crainte  ; 
le  mécanisme  de  la  suggestion  a  donc  été  émotionnel.  Il 
est  possible,  du  rest^^,  que  nous  puissions  arriver  à  cons- 
tater, lorsque  nous  ferons  un  jour  des  expériences  sur  des 
adultes  capables  de  rendre  compte  de  ce  qu'ils  éprouvent, 
que  la  même  suggestion  agit  suivant  les  individus  par 
mécanisme  émotionnel  ou  par  mécanisme  intellectuel;  sans 
compter  les  cas  où  le  mécanisme  sera  mixte,  ou  autre. 

Enfin,  un  troisième  point  qui  est  bien  mis  en  lumière 
par  notre  interrogatoire,  c'est  le  caractère  illusoire  des 
motifs  trouvés  par  l'enfant  pour  expliquer  qu'elle  a  fait  trop 
souvent  des  jugements  de  +,  c'est-à-dire  des  jugements 
suggérés.  Elle  a  inventé  trois  ou  quatre  explications  diffé- 
rentes, (voir  notamment  le  n°  50)  et  elle  a  pu  même  se 
rendre  compte  que  ces  explications  étaient  fausses. 

On  voit  par  là  combien  l'état  mental  créé  par  la  sugges- 
tion est  compliqué,  et  on  comprend  aussi  combien  les 
définitions  de  la  suggestion  qui  sont  ordinairement  citées 
par  les  auteurs^sont  insuffisantes.  En  somme,  si  nous  résu- 
mons très  schématiquement  ce  qui  a  pu  se  passer  dans 
l'esprit  de  cette  petite  fille,  nous  trouvons  :  1°  l'idée  direc- 
trice que  la  série  de  boîtes  va  en  augmentant  de  poids  régu- 
lièrement, de  la  l""^  à  la  13";  2°  la  conviction  que  cette  idée, 
que  le  sujet  a  d'abord  acceptée  pour  vraie,  n'est  pas  exacte  ; 
cette  conviction  d'inexactitude  a  augmenté  au  cours  de 
l'expérience;  3°  une  crainte  vague  de  donner  des  jugements 
d'égalité,  qui  contrediraient  l'idée  directrice;  4**  une  igno- 
rance à  peu  près  complète  des  motifs  de  cette  crainte  — 
c'est-à-dire  une  ignorance  des  raisons  pour  lesquelles  le 
sujet  continue  à  obéir  à  l'idée  directrice  quoiqu'il  commence 
à  s'apercevoir  qu'elle  est  fausse.  Sur  ce  point,  par  consé- 
quent, se  produit  un  phénomène  d'inconscience  ;  il  y  a  une 
lacune  dans  la  suite  des  idées  ;  et  le  sujet,  en  inventant 
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après  coup  des  raisons  pour  expliquer  sa  conduites  obéit 
fout  simplement  à  la  nécessité  de  remplir  la  lacune. 

Expérience  sur  Marguerite  B.  —  Enfant  de  treize  ans  et 
demi,  cultivée,  intelligente,  raisonnable  ;  elle  est  la  sœur 
de  la  précédente.  Cette  expérience  a  été  faite  sur  l'enfant 
isolé,  comme  dans  le  cas  précédent,  et  les  deux  enfants 
n'ont  point  échangé  leurs  impressions..  Je  donne  les  résul- 
tats des  10  essais  successifs  : 


Tableau  IX.  — Expérience  de  suggestion  par  les  poids  sur  Marguerite  B . 


ORDRE 
des  boites. 
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+ 
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+ 
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+ 
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+ 

+ 

+ 

+ 
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+ 
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+ 

+ 

+ 

+ 
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+ 
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0 

:::: 

zr: 

+ 
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+ 
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zz: 

+ 

+ 
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+ 

+ 

+ 
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+ 

+ 
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+ 

+ 
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+ 

z= 

^ 
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+ 

9 

+ 
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+ 

= 
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=: 

10 
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+ 
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= 

-r 
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+ 

— 
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+ 
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r= 
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12 

— 

+ 

= 

= 
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+ 
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z= 

13 

+ 
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=: 

=z 

+ 

^ 

+ 

+ 
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=: 

14 

rr 
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— 

z= 

+ 

+ 

^ 
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=z 

z= 

13 

= 

+ 

+ 

+ 

4- 

= 

+ 

+ 

+ 

L'attention  a  été  excellente,  car  pour  la  série  de  i  à  5, 
le  sujet  n'a  fait  aucune  erreur.  J'ai  noté  que  le  sujet  avait 
un  tout  autre  ton  de  voix  pour  prononcer  les  simples  mots  : 
«  plus  lourd  »  suivant  qu'il  s'agissait  des  premiers  poids 
ou  des  derniers  ;  pour  les  poids  1  à  5,  l'enfant  parlait  vive- 
ment ;  elle  disait  :  «  Oh  !  oui,  plus  lourd  !»  —  ou  bien  : 
«  C'est  sûr,  c'est  évident  »  ;  tandis  que  pour  les  autres 
poids,  de  5  à  lu,  elle  disait  souvent  :  «  Je  dois  me  tromper, 
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je  n'en  suis  pas  bien  sûre, c'est  peut-être  ceci...;  »  ou  bien  : 
«  C'est  un  peu  plus  lourd  ».  Vers  le  milieu  de  la  iV^preuve 
où  elle  a  donné  beaucoup  de  jugements  d'égalité,  elle  a 
dit  :  «  Je  trouve  que  c'est  toujours  la  même  cbose,  c'est 
ennuyeux  ».  Je  dois  noter  un  petit  incident  :  à  la  o"  épreuve, 
des  cris,  des  plaintes  venant  d'une  maison  voisine,  se  sont 
fait  entendre.  Ij'enfant  a  prétendu  que  ces  cris  ne  l'avaient 
nullement  troublée  ;  cependant  le  nombre  des  jugements 
«le  -|-,  c'est-à-dire  suggestionnés,  a  un  peu  augmenté,  dans 
cette  épreuve,  il  a  été  de  8  ;  mais  ce  cas  est  trop  excep- 
tionnel pour  qu'on  puisse  en  tirer  une  conclusion  quelcon- 
(jue.  Progressivement,  le*  sujet  est  parvenu  à  diminuer  la 
suggestion:  car  le  nombre  des  jugements  -f-  est  de  24  dans 
la  première  série  de  5  épreuves,  et  il  n'est  plus  que  de  17 
dans  la  deuxième  série. 

Je  donne  in  extenso  son  interrogatoire  ;  il  ne  fait  pas 
•  louble  emploi  avec  celui  de  sa  sœur:  nous  trouvons  même 
entre  les  deux  cas  une  différence  importante.  Armande 
avouait  qu'elle  avait  eu  un  vague  sentiment  de  crainte  l'em- 
[)êcliant  de  donner  des  jugements  d'égalité.  Marguerite, 
lout  en  reconnaissant  qu'elle  a  éprouvé  une  difficulté  à 
donner  des  jugements  d'égalité,  nous  affirme  qu'elle  n'a  pas 
éprouvé  la  moindre  crainte  ;  l'élément  émotionnel  a  donc 
été  absent,  ou  du  moins  il  a  été  moins  accentué  que  dans 
le  cas  précédent. 

INTERROGAÏOIRE   DE   MARGUERITE 

1.  D.  — •  Quelles  observations  as-tu  faites  sur  les  poids  ? 

2.  R.  —  Il  y  en  a  4  ou  5  qui  vont  graduellement  en  augmen- 
tant; vers  le  milieu,  ils  sont  la  même  cbose  (ils  ont  le  môme 
poids)  ;  vers  la  fin  il  y  en  a  l  ou  2  plus  légers  et  le  dernier  est 
plus  lourd  que  lavant-dernier.  De  plus,  entre  le  4''  et  le  5"",  il  y 
a  une  grande  différence  de  poids. 

3.  D.  —  Quand  as-tu  eu  cette  idée  sur  la  série  des  poids  ? 

4.  R.  —  Au  commencement,  la  première  fois,  je  croyais  que 
tout  allait  en  augmentant  ;  ccst  vers  la  fin  que  je  me  suis  rendu 
compte. 
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5.  D.  —  Pourquoi  as-tu  cru  la  première  fois  que  les  poids 
allaient  en  augmentant  ? 

6.  R.  —  Je  ne  sais  pas  du  tout.  Il  me  semblait  qu'ils  étaient 
un  peu  plus  gros.  C'est  une  idée,  mais  je  crois...  Je  ne  sais  pas 
trop. 

7.  D.  —  Quand  penses-tu  avoir  donné  les  meilleurs  résultais? 

8.  R.  —  C'est  peut-être  la  dernière  fois  ou  la  Q*"  fois. 

9.  D.  —  Comment  te  rendais-tu  compte  qu'une  boîte  était 
plus  lourde  que  la  précédente  ? 

10.  R.  —  (Embarras). 

11.  D.  —  Est-ce  que  tu  te  rappelais  pour  un  poids  ce  que  tu 
avais  dit  la  fois  précédente  ? 

12.  R.  —  Oui,  toutes  les  fois  je  me  le  suis  rappelé  pour  4 
ou  5  petites  boîtes  :  mais  cela  ne  me  guidait  pas. 

13.  D.  —  Quel  genre  d'erreur  penses-tu  avoir  commis  ?  As-tu 
dit  trop  soxxxQwi  plus  lourd  ou  trop  souvent  égal  ? 

14.  R.  —  (Vivement).  II  me  semble  que  j'ai  dit  trop  souvent 
plus  lourd.  Quand  on  soulève  des  petits  poids  comme  ça,  on  est 
toujours  tenté  de  les  trouver  plus  lourds  les  uns  que  les  autres. 

io.  D.  —  Pourquoi  donc  es-tu  tentée  de  trouver  les  poids 
croissant  graduellement  ? 

\Q.  R.  —  C'estidiot.  Je  ne  comprends  pas  pourquoi.  Ça  com- 
mence léger,  et  il  me  semble  que  cela  doit  finir  lourd.  C'est 
idiot,  je  le  sais  bien,  ce  n'est  pas  une  raison  du  tout. 

17.  D.  —  Avais-tu  plus  de  peine  à  dire  égal  ou  à  dire  plus? 

18.  R.  — (Vivement)  A  dire  égal!  Il  me  semble...  (se  repre- 
nant). Tantôt  f  avais  plus  de  peine  à  dire  égal,  une  autre  fois 
à  dire  plus.  Mais  toujours  f  avais  plus  de  peine  à  dire  moins; 
il  yne  semblait  que  je  me  trompais  quand  je  disais  cela. 

19.  D.  —  Pourquoi  ? 

20.  R.  —  Parce  qu'il  y  en  avait  beaucoup  de  plus  lourds. 

21  D. — Craignais-tu  queje  te  désapprouve,  si  tu  disais  moins? 

2i.  R.  —  Non,  je  n'avais  pas  peur  du  tout  de  ça,  parce  que 
dans  les  expériences  lu  laisses  dire,  et  tu  ne  fais  pas  connaître 
le  résultat. 

23.  D.  —  Alors,  tu  ne  m'as  pas  bien  expliqué  pourquoi  tu 
avais  de  la  peine  à  dire  moins. 

24.  R.  —  C'estqucjene  sais.  J'étais  habituée  à  aller  toujours 
de  plus  lourd  en  plus  lourd.  Je  ne  sais  pas  du  tout. 

25.  D.  —  Si  tu  avais  fait  moins  attention,  si  tu  avais  pensé  à 
autre  chose,  qu'aurais-tu  dit  de  préférence? 

26.  R.  —  Il  me  semble  que  j'aurais  dit  tout  le  temps  -h.  C'est 
une  supposition. 
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il.  D.  —  Pourquoi  la  fais-tu? 

28.  Jî.  —Cest idiot.  Il  me  semble  que  lorsqu'on  commence 
par  quelque  chose  de  léger,  on  doit  continuer  à  aller  de  plus 
«Ml  i)lus  lourd.  C'est  stupide,  mais  je  le  crois  tout  de  même,  mal- 
gré moi. 

29.  />.  _  As-tu  prêté  la  même  attention  toutes  les  fois,  ou 
bien  certaines  fois  as-tu  fait  moins  attention  ? 

30.  R.  —  Quand  j'ai  dit  que  tout  était  la  même  chose,  peut- 
«Hre  ai-je  fait  moins  attention.  Peut-être. 

31.  D.  —  Sans  toucher  aux  i)oids,  peux-tu  me  dire  en  deux 
mots  comment  ils  sont  distribués. 

32.  R.  —  Ils  vont  plus  lourds  jusqu'au  o.  Ils  sont  égaux,  du 
5  au  IL  —  Après  le  11,  c'est  un  peu  troublé.  II  y  en  a  de  plus 
légers,  et  les  2  derniers  sont  plus  lourds  que  les  précédents. 

Certains  caractères  sont  communs  à  cet  interrogatoire 
rtau  précédent.  Marguerite  aeu  l'idée  directrice  de  l'augmen- 
lation  progressive  des  poids,  elle  a  eu  pleine  conscience 
de  cette  idée,  elle  l'expose  en  termes  très  clairs,  quoique. 
.'Ile  en  ignore  l'origine;  de  plus,  elle  s'est  rendu  compt»' 
peu  à  peu  que  c'était  une  idée  fausse.  J'ajouterai  que  Margue- 
rite a  éprouvé  une  certaine  dilTicullé  à  émettre  des  juge- 
ments d'égalité,  toujours  comme  sa  sœur  ;  mais  elle  ne 
peut  donner  aucune  raison  de  cette  difficulté,  ou  plutôt  les 
raisons  ({u'elle  donne  sont  absolument  imaginaires  ;  ce 
(|u'elle  aftirmc,  eu  tout  cas,  c'est  qu'elle  n'a  éprouvé  aucun»; 
«'"motion  de  crainte,  c'est  qu'elle  n'a  pas  senti  le  besoin 
d'avoir  une  permission  de  l'expérimentateur.  Il  est  donc 
probable  que  la  part  de  l'émotion  dans  l'opération  a  été 
moins  grande  pour  elle  que  pour  sa  sœur. 

Je  profite  de  l'occasion  pour  chercher  à  décrire,  autant 
que  je  puis  le  faire,  la  psychologie  de  ces  expériences  très 
complexes  de  suggestion  produite  par  idée  directrice. 
Nous  trouvons  dans  ces  expériences  un  conflit  entre  deux 
tendances  différentes  :  1°  la  tendance  à  percevoir  l'égalité 
des  poids  et  des  lignes;  2' la  tendance  à  les  juger  comme 
formant  une  série  croissante.  Cette  seconde  tendance,  qui 
«onsti  tue  l'idée  directrice  et  l'illusion  de  l'expérience,  estpro- 
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diiite  par  la  perccpUon  clos  S  premiers  poids  et  lignes,  qui 
sont  réellement  en  ordre  croissant;  le  sujet  attentif  ne  peut 
manquer  de  remarquer  cet  ordre.  pro])ablement  il  le  com- 
mente dans  son  langage  intérieur,  en  tout  cas  il  le  voit  se 
réaliser  matériellement  sous  ses  yeux  par  la  position  des 
points  qu'il  marque  sur  son  papier.  Cette  idée  directrice 
l'ayant  fortement  impressionné,  il  se  laisse  aller  à  admettre 
que  l'ordre  croissant  doit  exister  pour  toute  la  série  de 
lignes  et  de  poids  :  cette  supposition  paraîtrait  ridicule  si 
on  lui  donnait  la  forme  d'un  jugement  en  règle  ;  elle  devien- 
drait ridicule  comme  une  foule  d'autres  suppositions  (|ui 
mènent  notre  vie.  et  qui  sont  fondées  sur  des  arguments  dont 
la  valeur  n'est  pas  plus  grande.  Cette  idée  directrice,  quel- 
ques élèves  arrivent  à  s'en  rendre  compte  ;  d'autres  la  subis- 
sant sans  en  comprendre  l'origine.  Son  effet  est  de  mettre 
obstacle  à  la  perception  exacte  des  poids  et  des  lignes;  l'élève 
avoue  souvent  qu'il  n'a  pas  prêté  une  attention  suffisante  àces 
poids  et  à  ces  lignes;  et  ce  défaut  d'attention  peut  aller,  dans 
un  cas  extrême,  jusqu'à  apprécier  un  poids  avant  de  l'avoir 
soulevé  ou  à  marquer  la  longueur  de  la  ligne  avant  d'avoir 
regardé  la  ligne  modèle.  C'est  bien  l'exemple  le  plus  net 
(|u'on  puisse  citer  de  l'aveuglement  produit  parle  parti  pris. 
Pourquoi  cette  idée  directrice  de  l'accroissement  des  lignes 
et  des  poids,  idée  purement  intellectuelle  au  début,  prend- 
elle  cette  force  obsédante  ?  Par  inertie  ;  si  Télève  s'engage 
dans  la  voie  de  l'idée  directrice,  c'est  parce  que  c'est  la  ligne 
du   moindre  effort  ;  il  est  plus  facile   d'accroître  réguliî'- 
rement  l'appréciation  d'un  poids  ou   d'une  ligne  que   de 
faire   une  appréciation    sérieuse   de   cbaque    poids    et  de 
chaque  ligne. 

Tout  en  cédant  à  l'idée  directrice,  le  sujet  en  comprend 
souvent,  à  demi,  la  fausseté  et  il  cherche  à  lutter  contre 
elle  ;  mais  il  ne  parvient  pas  toujours  à  s'en  débarrasser 
complètement,  et  lorsqu'on  lui  demande  la  raison  pour 
laquelle  il  a  persisté  dans  l'erreur,  bien  qu'il  l'ait  reconnue, 
il  est  fort  embarrassé  pour  répondre.  Ou  bien  il  met  en 
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avant  des  motifs  dont  l'inanitc  saute  aux  yeux,  ou  bien  il 
lait  l'aveu  qu'il  a  ohéi  à  un  sentiment  de  crainte,  dont  l'ap- 
parition paraît  bien  singulière  dans  une  expérience  aussi 
st'che  et  aussi  froide  que  celle  ([ui  consiste  à  reproduin' 
des  liji:nes  et  à  soupeser  (b's  poids.  L'explication  de,  cet  état 
émotionnel  ne  me  paraît  pas  du  tout  claire  ;  on  peut  sup- 
poser que  le  sujet  s'émeut  et  n'ose  pas  revenir  en  arrière 
parce  qu'il  comprend  qu'il  a  eu  tort  de  manquer  d'attention, 
et  il  sent  qu'il  est  en  faute.  Je  ne  sais  pas  ce  que  vaut  cette 
explication,  je  ne  la  crois  pas  d'une  application  générale. 

Sans  entrer  dans  les  détails,  il  me  paraît  vraisemblable 
d'admettre  (jue  cette  suggestion  ([ue  subit  le  sujet  ne  s'exé- 
cute ([ue  par  l'intermédiaire  de  pliénomènes  d'inconscience 
ou  plutôt  de  désagrégation  mentale;  le  sujet  ignore  l'origine 
de  l'idée  qui  1«'  dirige,  il  ignore  pourquoi  il  la  subit  quoi- 
([u'il  la  trouve  fausse,  et  il  invente  des  motifs  pour  s'ex- 
pli(}uer  à  lui-même  sa  conduite  ;  ce  sont  là,  sous  une 
forme  atténuée,  je  le  veux  bien,  mais  absolument  recon- 
iiaissable.  les  caractères  de  la  suggestion  liypnotique. 
Ordonnons  à  une  liystérique  bypnotisée  d'aller  à  son  réveil 
frapper  un  individu  présent;  elle  exécutera  cette  suggestion 
sans  savoir  qui  lui  adonné  cet  ordre,  elle  s'imaginera  avoir 
agi  librement,  et  inventera  des  raisons  pour  justifier  son 
acte,  elle  déclarera  par  exemple  que  sa  victime  l'a  narguée 
ou  insultée;  inconscience  de  l'origine  de  la  suggestion,  obéis- 
sance à  cette  suggestion,  et  invention  de  motifs  explicatifs, 
tels  sont  les  caractères  conununs  de  toutes  ces  expériences. 
Mais  il  est  évident  que  dans  l'expérience  pédagogique  ces 
pbénomènes  d'inconscience  ne  sont  qu'en  germe,  et  le  rap- 
procbement  (jue  nous  faisons  des  deux  expériences  aurait 
quelque  cliose  de  forcé  et  de  faux  si  l'on  oubliait  toutes  les 
différences  si  importantes  qui  les  séparent. 
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INFLUENCE    DE    l'aGE    SUR    l'eXPÉRIENCE    DE    SUGGESTIBILITÉ 
RELATIVE    AUX    POIDS 

Chacune  des  expériences  de  sugg-estion  que  nous  faisons 
pourrait  ôtre  variée  de  diverses  manières,  pour  mettre  en 
lumière  certains  aspects  ou  certains  facteurs  de  la  sug^ges- 
tibilité.  Nous  n'avons  nullement  rintention  d'épuiser  cette 
étude,  et  de  passer  en  revue  toutes  les  variations  possibles. 
Nous  nous  bornons  à  reprendre  en  sous-œuvre  certains 
points  (|ui  nous  intéressent  plus  que  les  autres.  Une  pre- 
mière question  est  celle  de  l'influence  de  l'âge  sur  la  sug- 
gestibilité .  Nous  avons  étudié  la  suggestion  des  poids 
sur  12  élèves  de  l'école  Colbert,  ceux-là  même  qui  nous 
avaient  servi  à  l'étude  de  la  sug:gestion  des  lignes.  Les 
élèves  ont  été  examinés  isolément;  mis  en  présence  de  la 
série  de  15  poids  alignés  sur  une  table,  ils  ont  reçu  la  même 
explication  que  les  élèves  d'école  primaire.  On  leur  a  fait 
faire  seulement  la  première  épreuve,  celle  qui  consiste  à 
soupeser  les  poids  successivement  d'une  seule  main,  en 
décidant  chaque  fois  si  le  poids  soulevé  est  plus  lourd, 
moins  lourd  que  le  poids  précédent,  ou  égal;  de  plus,  cette 
première  épreuve  a  été  répétée  cinq  fois  de  suite,  pour  nous 
permettre  de  savoir  si  au  bout  de  ce  temps  Télève  arriverait 
à  se  corrig^er  de  son  erreur. 

On  se  rappelle  qu'à  la  première  épreuve  nos  élèves  d'école 
primaire  ont  donné  en  moyenne  6,75  jug-ements  de  -}-,  c'est- 
à-dire  jug'emeiits  influencés  par  la  suggestion.  Les  élèves 
de  l'école  Colbert  ont  été  un  peu  moins  suggestibles  ;  la 
moyenne  des  jugements  de  -|-  à  la  première  épreuve  a  été 
seulement  de  5,  1,  mais  cette  différence  est  peu  considé- 
rable. Le  tableau  donne  la  série  de  valeurs  individuelles 
qui  oscillent  autour  de  cette  moyenne  de  5,1  ;  on  peut 
remarquer  que  les  oscillations  ont  fort  peu  d'amplitude, 
car  le  nombre  maximum  de  jugements  de  +  a  été  de  6, 
et  le  nombre  mininmm  de  3. 

Si  on  examine  ensuite  lenombre  de  jugements  de  +  dans 
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h'S  4  épreuves  qui  ont  suivi  la  précédente,  on  constate  que 
ce  nombre  est  en  moyenne  resté  à  peu  près  le  même  ; 
aucune  tendance  ne  se  dessine  nettement  ;  l'illusion  ne 
paraît  ni  croître  ni  décroître.  Les  valeurs  individuelles  ne 
sont  pas  plus  explicites;  à  part  1  élève  (parmi  les  derniers) 
qui  s'est  nettement  corrigé,  et  2  autres  (aussi  parmi  les 
<lerniers)  qui  semblent  avoir  subi  une  suggestion  croissante, 
les  autres  n'ont  présenté  aucune  différence  bien  nette. 


Tableaux. — Expériences  sur  les  poids.  Élèves  (VÉcote  primaire  supérieure. 
Nombre  de  jugements  -f- 


Première 

Deuxième 

Troisième 

Quatrième 

Cinquième 

Élève  dans  les  premiers. 

épreuve. 

épreuve . 

(épreuve . 

épreuve. 

épreuve. 

6 

3 

5 

7 

3 

Id. 

3 

2 

3 

3 

4 

Id. 

6 

4 

7 

5 

7 

Id. 

3 

3 

5 

3 

4 

Id. 

5 

6 

5 

7 

6 

Id. 

4 

i) 

4 

3 

3 

Id. 

5 

4 

5 

6 

4 

Élève  dans  les  derniers. 

G 

6 

0 

1 

i 

Id. 

4 

/ 

8 

0 

8 

Id. 

6 

7 

7 

7 

8 

Id. 

6 

7 

10 

8 

10 

Id. 

6 

5 

6 
65 

3 

60 

5 

6 

iolul 

Moyenne 

62 

59 

66 

0,1 

4,9 

5,4 

5,5 

Si  ce  résultat  se  confirme  dans  des  expériences  plus 
nombreuses,  il  faudra  en  conclure  (jue  la  suggestion  des 
poids  ne  se  corrige  point  comme  la  suggestion  des  lignes; 
elle  fait  naître  une  illusion  dont  le  sujet  ne  se  débarrasse 
pas  aussi  aisément.  Cette  différence  me  paraît  du  reste  bien 
naturelle.  Quand  on  trace  des  lignes  de  longueur  crois- 
sante, il  est  toujours  temps  de  se  corriger  en  comparant 
la  ligne  qu'on  vient  de  tracer  avec  le  modèle  de  la  ligne 
suivante.   Au   contraire,   lorsqu'on  soupèse  une  série  de 
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poids,  il  csl  beaucoup  plus  (liflîcilc  de  se  rendre  compte  si 
on  fait  des  appréciations  erronées. 

Il  faudra  aussi  conclure  que  l'influence  de  Tâge  se  marcpie 
moins  nettement  dans  l'expérience  de  suggestion  par  les 
poids  que  dans  celle  des  lignes. 


CONCLUSION    RELATIVE    AUX    EXPERIENCES    DE 
SUGGESTION    SUR    LES    IDÉES    DIRECTRICES 

Ces  expériences  ont  été  au  nombre  de  3,  il  y  en  a  eu  2 
sur  les  lignes  et  1  sur  les  poids.  Nous  rangeons  ici  les 
élèves  d'après  leur  rang  dans  les  3  expériences  ;  nous  ne 
prenons  que  17  élèves,  ceux-là  setilement  qui  ont  pris  pari 
aux  3  expériences.  Dans  notre  tableau  XI,  nous  faisons  une 
4"^  classilicalion,  qui  est  la  synthèse  des  trois  précédentes  ; 
dans  la  colonne  de  cette  classification-synthèse,  nous 
donnons  3  chiffres,  qui  indiquent  l'ordre  de  chaque  élève 
dans  les  3  classifications  précédentes;  on  peut  voir  ainsi, 
d'un  coup  d'œil,  si  les  résultats  ont  été  analogues  dans 
chaque  épi-euve  ;  ainsi,  si  un  élève  a  par  hypothèse  les 
chiffres  1 — 1 — io,  ces  chiffres  signifient  qu'il  a  été  le  pre- 
mier, le  moins  suggestible,  dans  les  2  premières  épreuves 
celles  des  lignes,  et  un  des  plus  suggestibles,  le  15%  c'est- 
à-dire  l'anlépénullième  dans  l'épreuve  des  poids.  Nous 
ferons  remarquer  que  la  1'"  note  se  réfère  à  l'épreuve  dite 
des  4  pièges  ;  or,  cette  épreuve  est  très  courte,  le  sujet 
n'est  pas  poussé  à  fond  ;  je  crois  bien  que  cette  épreuve 
est  la  moins  significative  de  toutes. 

Notre  classilicalion  permet  de  diviser  nos  sujets  en  3 
groupes  principaux  ;  le  premier  se  compose  seulement  de 
2  sujets,  Lac.  et  Delans.,  qui  sont  réellement  peu  sugges- 
tibles ;  puis  viennent  des  sujets  de  suggeslibilité  moyenne. 
Puis,  après  avoir  passé  Martin,  qui  fait  la  transition,  on 
arrive  à  V^and.  et  à  tous  les  suivants,  qui  sont  d'une 
suggestibilité  extrême.  Cette  suggeslibilité  est  due,  pour 
quelques-uns,  à  leur  jeune  âge,  et  pour  d'autres,  comme 
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BouL,  Poiiv.  cl  And.,  à  une  contlilion  mentale  parlieulière. 
Un  examen  plus  détaillé  monlre  que  le  plus  souvent  les 
rangs  dans  les  3  épreuves  sont  équivalents;  cependant, 
certains  sujets  ont  été  d'une  sug'gestibilité  toute  spéciale 
pour  les  poids,  comme  Delans,,  Pet.,  et  surtout  Gesbe.  ; 
d'autres,  au  contraire,  comme  Obre.  et  Féli.,  ont  été  moins 
suggeslibles  pour  les  poids  que  pour  les  lignes  ;  mais  la 
plupart,  et  surtout  les  derniers,  ont  été  suggestionnés 
d'une  valeur  équivalente  dans  les  deux  expériences  sur 
les  lignes  et  les  poids.  La  conclusion  à  tirer  n'est  donc 
pas  simple  ;  il  est  probable  d'une  part  que  la  nature  des  sen- 
sations en  jeu  peut  jouer  un  rôle  dans  la  suggestibilité  ; 
certains  sujets  sont  plus  sugg-estibles  pour  telles  sensa- 
tions que  pour  telles  autres;  mais,  d'autre  part,  les  sujets 
les  plus  profondément  suggestibles  comme  Bout.,  And.  et 
Poire,  gardent  leur  suggestibilité  dans  toutes  les  expé- 
riences. 


Tableau  XI .  —  Synthèse  des  expériences  sur  l'idée  directrice. 


Classificatiou 
d'après 

Classification 
d  après 

Classification 
d'après 

Classification 
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de  chaque  élève. 

TOTAL 

l'épreuve  des 

l'épreuve  des 
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> 

> 

P 

des 

4  pages. 

ignés 

)0ids 

synthétique. 

o     3 

5i  S 

rangs. 

croissantes. 

^ 

Q_ 

4 

2 

•c' 

1 

t.  Delan. 

1. 

Delan . 

1. 

Lac. 

1.  Lac. 

7 

2.  Gesb. 

2. 

Lac. 

2. 

Obre. 

2.  Delan. 

1 

•    1 

6 

8 

3.  l>et. 

3. 

Gesb. 

3. 

Féli. 

3.  Saga. 

5 

4 

5 

14 

4.  Laça. 

4. 

Saga. 

4. 

Mart. 

4.  Gesb. 

2 

3 

10 

15 

5.  Saga. 

S. 

Pet. 

5. 

Saga. 

5.  Pet. 

3 

5 

9 

17 

6.  Bien. 

6. 

F(3li. 

6. 

Delan. 

6.  Bien. 

6 

8 

7 

21 

7.  Féli. 

7. 

Vasse. 

7. 

Bien. 

7.  Obre. 

10 

9 

2 

21 

8.  Vasse . 

8. 

Bien. 

8. 

Vasse. 

8.  Féli. 

7 

6 

3 

22 

9.  Poire. 

9. 

Obre. 

9. 

l^et. 

9.  Vasse  . 

8 

7 

8 

23 

10.  Obre. 

10. 

Mart. 

10. 

Gesb. 

10.  Mart. 

17 

10 

4 

31 

11.  And. 

il. 

A'an. 

11. 

Gouj . 

11.  Van. 

12 

H 

13 

36 

12.  Van. 

12. 

Bout. 

12. 

Die. 

12.  Poire. 

9 

14 

15 

38 

13.  Ilub. 

13. 

Die. 

13. 

Van. 

13.  Die. 

16 

13 

12 

41 

14.  Gouj. 

14. 

Poire. 

14. 

Ilub. 

14.  Gouj. 

14 

17 

H 

42 

15.  Bout. 

15. 

Ilub. 

15. 

Poire. 

15.  Bout. 

15 

12 

16 

43 

16.  Die. 

16. 

And. 

10. 

Bout. 

16.  Ilub. 

13 

15 

14 

43 

17.  Mart. 

17. 

Gouj . 

17. 

And. 

17.  And. 

11 

10 

17 

44 
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Conclusion.  —  Nos  3  expériences  de  suggestion  fondét; 
sur  une  idée  directrice  nous  paraissent  être  utiles  à  con- 
server ;  ce  sont  des  tests  pratiques,  rapides,  faciles  à  exé- 
cuter. Comme  Terreur  provient  du  sujet  lui-même,  et 
qu'elle  est  le  résultat  dune  auto-suggestion,  la  respon- 
sabilité en  incombe  à  lui  seul  ;  elle  n'atteint  nullement 
l'expérimentateur  ;  et  c'est  là  une  circonstance  qui  pré- 
sente un  intérêt  bien  réel,  qu'on  appréciera  bientôt  lors- 
qu'on aura  vu  les  résultats  des  études  sur  l'action  mo- 
rale. 

Nous  avons  constaté  que  chacune  de  ces  épreuves  donne 
des  renseignements  nombreux  sur  l'état  mental  du  sujet, 
si  nombreux  mêmes  qu'ils  sont  une  difficulté  pour  la  clas- 
sification des  sujets  ;  mais  si  la  classification  en  devient 
plus  délicate,  la  diagnose  du  sujet,  en  revanche,  ne 
fait  qu'y  gagner,  car  un  individu  est  d'autant  mieux 
connu  qu'on  peut  l'observer  sous  plus  de  points  de  vue 
différents. 

Nous  donnerons  deux  exemples  de  ces  notations  indivi- 
duelles, en  prenant  deux  cas  extrêmes  et  bien  tranchés. 
Voici  ce  que  nos  3  épreuves  nous  permettent  de  conclure 
sur  les  sujets  Lac.  et  Poire.  ;  le  parallèle  que  nous  allons 
faire  entre  ces  deux  enfants  est  d'autant  plus  intéressant 
que  nous  donnons  leurs  portraits,  planches  I  et  If. 

Lac.  —  A  la  première  expérience  sur  les  lignes,  il  a  vu 
deux  fois  le  piège,  et  il  a  fait  les  lignes  pièges  égales  aux 
précédentes,  donnant  ainsi  une  preuve  de  coup  d'oeil.  Il 
a  un  peu  moins  surveillé  la  longueur  absolue  des  lignes, 
et  il  s'est  laissé  entraîner  à  augmenter  un  peu  cette  longueur. 
Dans  la  seconde  expérience  sur  les  lignes,  il  a  montré  la 
môme  habileté,  il  ne  s'est  guère  laissé  entraîner  par  la 
suggestion,  il  s'est  repris  aussitôt  et  s'est  débarrassé  de 
l'idée  directrice  ;  les  écarts  qu'il  a  marqués  sont  très  petits. 
Pour  l'expérience  des  poids,  il  s'est  montré  aussi  réfrac- 
taire  à  la  suggestion  ;  le  nombre  de  ses  jugements  -{■  est 
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très  faible,  et  la  valeur  qu'il  a  donnée  au  dernier  poids  est 
seulement  de  42  grammes.  Trois  épreuves  qui  nous  mon- 
trent par  conséquent  que  ce  garçon  est  méfiant  et  fort  dif- 
ficile à  tromper.  Ajoutons  qu'au  point  de  vue  moral, 
d'après  les  renseignements  fournis  par  son  école,  c'est  un 
indépendant,  sinon  un  indiscipliné. 

Poire.  —  11  est  plus  âgé  d'un  an  que  Lac.  (il  a  14  ans)  et 
il  est  plus  avancé  dans  ses  études  ;  il  est  en  i  "■"  classe,  tan- 
dis que  Lac.  est  en  2°  classe;  mais  combien  il  est  plus  sug-- 
gestible  !  A  la  première  expérience,  c'est  un  vrai  automate  ; 
il  ne  se  méfie  d'aucun  pièg-e,  et  marque  tous  les  écarts 
i  égaux  à  8  millimètres,  ce  qui  prouve  qu'il  n'a  rien  vu,  rien 
compris;  on  ne  peut  pas  être  moins  critique  que  lui.  Son 
coefficient  de  suggestibilité  est  de  88,  tandis  que  celui  de 
Lac.  était  de  50,  mais  il  semble  bien  que  la  différence  réelle 
est  supérieure  à  celle  que  donnent  ces  chiffres.  La  2"  ex- 
périence sur  les  lignes  confirme,  en  l'aggravant,  son  ca- 
ractère d'automate  ;  il  subit  la  suggestion  jusqu'au  der- 
nier moment,  ne  se  reprend  jamais,  et  son  dernier  point 
marque  une  ligne  de  212  millimètres  (pour  en  reproduire 
une  de  60)  ;  de  plus,  il  fait  toutes  les  fois  des  écarts  égaux, 
de  8  millimètres  ;  ici  encore,  pas  la  moindre  réflexion, 
c'est  la  machine.  L'expérience  sur  les  poids  nous  le  fait 
encore  apparaître  sous  le  même  jour  ;  il  donne  le  nombre 
maximum  de  jugements  +5  attribue  au  dernier  poids  la 
valeur  énorme  de  190  grammes,  (Lac.  disait  seulement 
42  grammes)  et  fidèle  à  ses  habitudes  d'automatisme, 
il  augmente  chaque  fois,  régulièrement,  la  boîte  de 
10  grammes. 

Voilà  donc  deux  enfants  qui  sont  à  peu  près  du  même 
âge,  et  le  plus  âgé,  le  plus  instruit  des  deux,  présente  une 
absence  complète  de  jugement  personnel,  tandis  que  le 
premier,  le  plus  jeune,  est  déjà  maître  de  son  intelligence. 
Ce  sont  des  différences  bien  caractéristiques;  elles  nous  sont 
révélées  par  des  épreuves  qui  n'ont  rien  de  commun  avec 
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riiypnotisalioii,  cela  va  sans  dire,  el  qui  ne  présciileiit 
aucune  espèce  d'inconvénient  pratique.  C'est  la  meilleure 
preuve  de  l'utilité  (jue  présentent  les  méthodes  nouvelles 
que  nous  exposons. 


CïlAPfTRE    V 

L'ACTION   MORALE 


Dans  les  circonstanct's  de  la  vie  réelle  où  nous  subis- 
sons rinlhu'uco  d'une  suggestion,  cette  influence  est  pro- 
duite par  le  concours  de  plusieurs  facteurs,  et,  c'est  pour 
les  besoins  de  r«'lude  que  nous  cliercbons  à  isoler  ces  fac- 
teurs et  à  étudier  séparément  Taction  de  chacun.  Nous 
venons  de  suivre  rinfluence  d'une  idée  directrice,  qui  est 
personnelle  au  sujet,  ([u'il  a  formée  lui-même,  et  qui  est 
par  conséquent  ce  qu'on  appelle  le  produit  d'une  auto- 
suggestion. Nous  avons  cherché  dans  cette  étude  à  élimi- 
ner la  part  ([ui  pourrait  revenir  à  une  action  morale  d'un 
autre  individu;  dans  la  vie  réelle,  l'idée  directrice  à  laquelle 
nous  obéissons  nous  vient  souvent  d'un  autre;  l'élève,  par 
exemple,  la  tient  de  son  maître,  il  y  obéit  d'autant  plus 
aveuglément,  qu'il  subit  davantage  l'autorité  de  son  maître, 
si  bien  ([ue  les  travaux  d'un  maître  vivant  et  influent  sont 
presque  toujours  vérihés  par  ses  élèves,  surtout  lorsque 
ceux-ci  travaillent  sous  sa  direction  dans  son  laboratoire. 
Nous  avons  donc  cherché  à  éliminer  cette  étude  de  l'action 
morale,  pour  ne  pas  compliquer  la  question,  et  nous 
avons  fait  porter  noire  recherche  sur  une  idée  directrice 
produite  par  auto-suggestion. 

Nous  allons,  dans  ce  chapitre,  chercher  à  étudier  l'action 
personnelle  ou  action  morale. 

Les  auteurs  américains,  Scripture  et  ses  élèves,  qui  ont 
commencé    Fétude    de    la   suggestibilité   par  les    mômes 

LA    SUGGESTIBILITÉ  14 
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méthodes  que  nous,  se  sont  efforcés  de  faire,  dans  leurs 
expériences,  une  élimination  complète  de  l'action  morale; 
et  quoiqu'ils  n'y  soient  pas  complètement  parvenus,  ils 
ont  cru  que  cette  élimination  était  nécessaire  pour  donner 
à  leurs  recherches  un  caractère  scientifique.  Que  peut-on 
entendre  par  là?  Ne  nous  effrayons  pas  d'un  mot,  et  voyons 
pourquoi  l'étude  d'un  phénomène  réel  —  et  l'action  moralr 
en  est  un  —  pourrait  ne  pas  être  scientifique.  Les  auteurs 
américains,  autant  que  je  les  comprends,  ont  rejeté 
l'étude  de  l'action  morale,  parce  qu'il  est  difficile  de  déter- 
miner avec  précision  la  nature  et  surtout  le  degré  de 
cette  influence.  Telle  personne,  on  le  sait,  exerce  une 
influence  considérahle;  elle  se  fait  écouter  et  ohéir  des 
plus  indociles,  tandis  qu'une  autre  est  méprisée  et  ridicu- 
lisée; entre  les  deux,  il  peut  y  avoir  égalité  d'âge,  de  posi- 
tion, mais  différence  d'action  morale.  Or,  il  est  clair 
qu'une  même  expérience  sur  l'action  personnelle  aura  des 
résultais  très  différents  si  elle  est  confiée  au  premier  de  ces 
individus  ou  au  second;  dès  lors,  les  résultais  manque- 
ront de  la  précision  nécessaire  pour  constituer  des  docu- 
ments scientifiques,  car  variant  avec  la  personnalité  de 
chaque  expérimentateur,  ils  ne  peuvent  pas  être  répétés  à 
volonté  et  contrôlés  par  un  autre  expérimentateur,  ce  qui 
est  le  propre  de  la  science;  c'est  à  cause  de  cet  indéter- 
miné et  de  cet  inconnu,  qu'on  a  cru  hon  do  rejeter  l'élude 
de  l'action  personnelle,  et  que  même,  allant  heaucoup  trop 
loin,  Scripture  a  déclaré  que  les  nombreuses  études  con- 
temporaines sur  l'hypnotisme  ne  sont  point  scientifiques; 
son  opinion  sur  ce  point  est  si  énergi(|ue  qu'il  va  môme 
jusqu'à  l'injure. 

Je  sens  profondément  tout  ce  qu'il  y  a  de  juste  dans 
ces  critiques,  mais  je  crois  qu'il  est  exagéré  d'en  conclure 
qu'on  doit  s'interdire  une  étude  sur  l'action  morale.  S'il 
est  difficile,  dans  l'état  présent  de  la  psychologie,  de  mesu- 
rer avec  précision  l'action  morale  d'un  expérimentateur 
donné  —  et  cette  difficulté,  en  tout  cas,  n'est  nullement 
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une  impossibilité  —  on  peut  toutefois  se  proposer  un  but 
un  peu  (lilTérenl;  un  expérimentateur,  dont  Faction  morale 
restera  indéterminée,  peut  recherciier  comment  divers 
élèves  se  comportent  par  rapport  à  cette  action  morale, 
(jui  restera  inconnue  dans  son  degré,  mais  constante;  le 
point  important  est  là;  si  l'action  demeure  constante,  il 
sera  possible  d'examiner  les  différences  de  suggestibilité 
des  élèves  relativement  à  cette  influence  et  nous  pourrons 
ainsi  savoirs!  une  classification  des  élèves  Vl'après  leur  sug- 
gestibilité  d'autre  espèce,  par  exemple  relativement  à  des 
idées  directrices,  est  la  môme  que  leur  classification  d'après 
la  sensibilité  à  l'action  morale.  Ainsi  comprise,  notre 
recbercbe  me  paraît  intéressante,  il  me  semble  môme  que 
j'aurais  fait  un  oubli  grave  en  la  laissant  de  côté. 

Notre  étude  se  divise  en  deux  parties  : 

Dans  la  première  partie,  qui  sera  l'objet  de  ce  cliapitre, 
j'exposerai  les  effets  d'une  aflirmation  sur  la  conviction 
des  sujets,  je  ne  ferai  point  une  analyse  psydiologique  de 
l'expérience,  du  moins  je  ne  m'attarderai  pas  à  cette  ana- 
lyse; je  me  contenterai  d'établir,  d'après  les  résultats  de 
l'expérience,  une  classification  des  sujets  au  point  de  vue 
de  la  docilité  avec  laquelle  ils  acceptent  mon  affirmation. 

Dans  la  seconde  partie  de  notre  étude,  nous  ferons  une 
analyse  de  l'action  personnelle,  cette  analyse  portera  sur 
les  formes  de  langage  employées  pour  suggestionner  le 
sujet;  ce  sera  par  conséquent  une  étude  surtout  sur  la 
psyciiologie  de  l'interrogatoire,  question  qui  présente  un 
grand  intérêt  prati(iue,  comme. nous  le  montrerons  plus 
loin. 

I 

Les  suggestions  qui  vont  nous  servir  pour  influencer  les 
sujets  sont  de  deux  espèces. 

Les  unes  sont  contradictoires;  elles  agissent  sur  le  sujet 
après  que  lui-môme  a  exprimé  son  opinion,  et  elles  con- 
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sistent  à  contredire  cette  opinion,  pour  le  forcer  à  Tabun- 
(lonner.  Les  suggestions  de  la  seconde  espèce  sont  direc- 
trices; elles  sont  torinulées  avant  que  le  sujet  ait  formé  une 
opinion.  Par  là  elles  ressemblent  aux  idées  directrices 
dont  nous  nous  sommes  occupés  dans  les  chapitres  précé- 
dents; elles  en  diiïî'rent  en  ceci  ({u'elles  supposent  une 
action  personnelle,  une  suggestion  provenant  d'une  per- 
sonnalité étrangère,  tandis  que  les  idées  directrices  que 
nous  avons  décrites  juscju'ici  sont  l'œuvre  même  du  sujet 
et  constituent  des  auto-suggestions. 

1"  Suggestion  contradictoire  sur  les  noms  de  couleurs.  — 
Je  me  suis  servi  d'une  série  composée  de  9  couleurs  diffé- 
rentes; le  n°  1  est  franchement  bleu,  le  2  est  d'un  bleu 
gris  moins  franc  que  le  1,  le  3  est  d'un  bleu  verdâtre, 
le  4  est  vert  bleuâtre,  le  5  est  vert,  le  6  est  d'un  vert  jau- 
nâtre, vert  mousse,  le  7  est  encore  plus  jaune,  vert  olive, 
le  8  est  encore  plus  jaune,  et  le  9  est  jaune  d'or. 

Cette  série  est  graduée  d'une  manière  qui  me  paraît 
très  satisfaisante.  Les  coub'urs  consistent  dans  des  laines 
qui  m'ont  été  fournies  par  la  manufacture  des  Gobelins; 
chaque  nuance  de  laine  a  été  disposée  sur  un  carton  blanc 
distinct;  les  fils  pressés  parallèlement  les  uns  contre  les 
autres  donnent  l'apparence  d'une  surface  unie  et  striée, 
ayant  la  forme  d'un  carré  de  2,5  centimètres  sur  3,5  centi- 
mètres. Je  ne  peux  rien  ajouter  à  ma  description  pour 
fixer  le  ton  et  la  nuance  de  ces  couleurs;  par  conséquent, 
un  autre  expérimentateur  ne  pourrait  pas  reprendre  exac- 
tement mes  expériences,  sans  que  je  lui  communique 
au  préalable  mes  échantillons. 

Voici  comment  l'expérience  était  disposée.  Je  montrais 
d'abord  aux  élèves  les  7  feuilles  de  papier  coloré  dont  on  se 
sert  dans  les  écoles  pour  apprendre  aux  élèves  les  noms 
des  couleurs  ou  pour  les  habituer  à  faire  de  petits  décou- 
pages. Les  couleurs  sont  :  rouge,  bleu,  vert,  jaune, 
orange,  violet.  Je  montrais  chaque  feuille  l'une  après  l'autre, 
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et  priais  rélt'vc  de  me  noiiuner  la  couleur;  la  plupart, 
même  les  plus  jeunes,  ont  pu  nommer  les  7  couleurs,  sauf 
roranj>;é  :  c'est  cette  dernière  couleur  (jui  est  la  moins  con- 
nue. Voici  la  slatisti(iue  des  réponses  : 

Connaissent  toutes  les  couleurs  10  sujets 

Connaissent  toutes  les  couleurs,  sauf  l'orangé  10    — 
—                         —                 sauf  l'orange  et  le  violet      2    — 
Ne  connail  aucune  couleur  1     — 

Nombre  total  de  sujets  23 

On  voit  que  si  on  met  à  part  l'orangé,  la  g^rand.'  majo- 
rité des  sujets  connaît  les  7  couleurs  principales,  puis- 
qu'il y  a  20  élèves  sur  23  qui  les  connaissent.  Quand 
on  l'ur  présente  le  papier  d,'  couleur  orangé,  une  moitié 
des  sujets  se  contente  ds'  dir*'  qu'il  ignore  1  '  nom  de  cette 
couleur;  l'autre  moitié  donne  un  nom  inexact,  on  a  dit 
2  fois  rouge,  1  fois  vermillon,  1  fois  grenat,  et  1  fois  jaune 
foncé;  par  conséquent,  l'enfanl  rapproche  plus  volontiers 
l'orangé  du  rougt;  que  du  jaune.  Pour  le  violet,  il  a  été 
appelé  une  fois  grenat  et  une  fois  bleu  \ 

'  Pourquoi  les  enfants  do  l'école  savent-ils  si  mal  le  nom  de  l'orangé'? 
Les  rensoignomenls  pris  auprès  du  directeur  m'ont  appris  qu'on  enseigne 
d'abord  aux  enfants  les  trois  couleurs  principales  ;  ce  sont  le  rouge,  le 
jaune  et  le  bleu  ;  on  leur  enseigne  ensuite  les  couleurs  composées  :  le 
verl,  ([ue  l'on  produit  en  mf-langeanl  le  jaune  et  le  bleu,  le  violet  qu'on 
produit  en  mélangeant  le  bleu  et  le  rouge,  et  enlin  l'orangé  qu'on  obtient 
avec  le  mélange  «lu  jaune  et  du  rouge  ;  il  résulte  de  cette  manière  d'en- 
seigner ((ue  l'orangé  n'est  point  considéré  comme  une  couleur  principale, 
et  (jue  par  conséquent  l'attention  de  l'enfant  est  moins  attirée  sur  cette 
couleur  que  par  exenqile  sur  le  rouge.  Le  mémo  directeur  m'a  indique 
une  seconde  raison  pour  expliquer  l'ignorance  si  fréquente  du  nom  de 
l'orangé  ;  je  crois  cette  seconde  raison  plus  inq)orLante  que  la  première  ; 
les  couleurs  n)uge,  bleu,  jaune,  vert  et  violet  ont  des  noms  qui  appar- 
tiennent au  langage  courant  du  peuple  et  des  enfants,  tandis  que  l'orangé 
est  un  mol  qui  s'emploie  bien  plus  rarement  ;  une  personne  sans  instruc 
tion  emploie  le  mot  rouge,  elle  n'emploie  pas  le  mot  orangé,  pas  plus  que 
le  mol  indigo.  Par  consé(juenl,  pour  apprendre  le  nom  de  l'orangé  à  un 
enfant,  il  faut  l'obliger  à  ajouter  un  mot  nouveau  à  son  vocabulaire,  c'est 
un  effort  plus  grand  que  pour  apprendre  le  nom  du  rouge. 

Je  saisis  cette  occasion  pour  déplorer  cju'on  continue  à  propager  de 
vieilles  erreurs  dans  l'enseignement  primaire;  pourquoi  répéter  aux  enfants 
qu'il  y  a  3  couleurs  fondamentales,  que  le  jaune  et  le  bleu  mélangés  don- 
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Il  no  faudrait  pas  croire  que  ce  sont  les  enfants  les  plus 
jeunes  qui  seuls  ne  savent  pas  le  nom  de  l'orangé;  nous 
trouvons  cette  même  ignorance  chez  des  enfants  de  douze 
ans  et  même  chez  un  enfant  de  quatorze  ans.  Voici  le 
tableau  des  âges  dans  les  différents  groupes  : 


Connaissent 

toutes  les 
7   couleurs. 

Connaissent 

toutes 
sauf  l'orangi'. 

Sauf  l'orangé 

et  le 

violet. 

N'en 

connaissent 

pas. 

Enfants  de  7  ans  .    .    . 

» 

» 

1 

1 

—          8  —  .    .    . 

1 

.) 

» 

)) 

—          9  —  .    .    . 

1 

1 

» 

» 

—        10  —  .    .    . 

2 

1 

1 

» 

—        .11  —  .    .    . 

)) 

» 

» 

» 

—        12  —  .    ,    . 

3 

2 

» 

» 

—        13  —  .    .    . 

4 

» 

» 

» 

—        14  —  .    .    . 

» 

1 

» 

» 

Je  passe  maintenant  à  l'expérience.  Comme  toutes  celles 
qui  précèdent,  elle  est  faite  individuellement,  sur  cha([ue 
élève  appelé  à  son  tour  dans  le  cabinet  du  directeur.  L'é- 
lève est  assis  à  côté  de  moi,  devant  une  table;  je  lui  donne 
papier,  plume  et  encre,  et  ensuite,  je  lui  adresse  l'expli- 
cation suivante  :  «  Nous  allons  faire  ensemble  un  petit 
examen  pour  savoir  si  vous  connaissez  exactement  les 
noms  des  couleurs.  Je  vais  mellre  sous  vos  yeux  plu- 
sieurs couleurs,  les  unes  après  les  autres;  quand  vous  ver- 
rez chaque  couleur,  vous  rexaminerez  avec  attention, 
ensuite  vous  m'en  direz  le  nom;  et  après  avoir  dit  le  nom, 
vous  l'écrirez  sur  la  feuille  de  papier  qui  est  devant  vous. 
Je  vous  recommande  de  dire  à  haute  voix  le  nom  de  la 
couleur  avant  de  l'écrire.  »  Ensuite,  je  montrais  la  série  de 
couleurs;  2  fois,  je  faisais  une  suggestion,  en  général  au 


ncnl  (lu  vert,  i)uis(iue  c'est  absolument  iau\  ?  Pourquoi  cnseigne-t-on 
encore  aux  élèves  fie  lycée  que  la  myopie  est  le  contraire  île  la  presbytie, 
que  l'œil  myope  a  la  vue  courte  et  l'œil  presbyte  la  vue  longue,  puisque 
c'est  là  une  confusion  ridicule,  et  qu'un  œil  myope  peut  être  en  mémo 
temps  presbyte? 
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inomont  où  je  monlrais  la  2"  «4  la  3"  couleurs;  j'atloiidais 
(juo  r«Mifant  cul  dit  le  nom  de  chacune  do  ces  couleurs, 
(|u'il  eut  dit  verl;  alors,  au  momoni  oi^i  l'élève,  après  avoir 
dit  ce  nom.  s'apprêtait  à  l'écrire,  je  prenais  la  parole  pour 
dire  :  non,  bleu.  J(^  me  suis  attaché  à  toujours  prononcer 
hi  môme  parole,  et  toujours  avec  le  môme  accent;  je  disais 
cela  (Tune  voix  hlanche,  sans  accentuer,  avec  nég^ligence, 
sans  élever  la  voix —  et  surtout  sans  regarder  la  ligure  de 
Tenfant,  et  sans  regarder  ce  qu'il  écrivait  sur  la  feuille  de 
papier.  Cette  suggestion  verbale  était  faite  pour  2  à  3  cou- 
leurs, suivant  les  cas;  il  eut  été  préférable  do  faire  un 
nombre  constant  de  suggestions,  maisje  voulais  toujours 
suggestionner  du  bleu,  et  il  m'était  impossible  de  le  faire 
lorsque  l'élève  appelait  spontanément  bleu  une  couleur 
verte;  j'étais  donc  obligé  d'attendre  (ju'il  annon(;ât  la  cou- 
leur verte,  et  par  ^^conséquont,  j'ai  dû  suggestionner  cer- 
tains élèves  dès  la  l'"  couleur  de  la  série,  tandis  que  pour 
d'autres,  j'ai  dû  attendre  la  2"  couleur,  et  même  la  3*; 
mais  ce  dornier  cas  était  assez  rare.  Même  difficulté  pour 
la  secondi',  suggestion.  Dans  la  majorité  des  cas,  elle  était 
faite  sur  la  3"  couleur,  et  la  l"""  suggestion  était  faite  sur 
la  2*^  couleur;  mais  il  est  arrivé  assez  souvent  ((ue  l'élève 
obéissant  à  la  l""®  suggestion,  a  appelé  bleue  la  3^  cou- 
leur, et  alors  j'ai  été  obligé  d'attendre  qu'il  annonçât  une 
couleur  vert?  pour  le  suggestionner  de  nouveau  dans  le 
sens  du  bleu. 

L'attitude  des  enfants,  quand  ils  reçoivent  une  sugges- 
tion contraire  à  leur  affirmation,  est  très  variée.  On  peut 
distinguer  3  genres  d'attitudes  :  1°  l'enfant  reste  tranquille, 
passif,  il  n'exprime  ni  surprise,  ni  trouble,  il  écrit  ce  qu'on 
vient  de  lui  suggérer  ;  2"  l'enfant  est  troublé  par  Faf- 
firmation  de  l'expérimentateur,  il  rougit,  il  me  regarde 
avec  un  peu  d'étonnement,  il  prend  un  air  soucieux,  em- 
barrassé; il  feint  de  contempler  longuement  la  couleur, 
en  fronçant  le  sourcil,  pour  caclu-r  son  ««mbarras.  Je  n-grelte 
beaucoup  (jue  le  dispositif  de  l'expérience  ne  permette  pas 
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de  recueillir  tous  ces  sig-nes  <l«'  surprise  et  (réinolion.  il 
aurait  fallu  sans  doute  trouver  un  moyen  pour  les  inscrire, 
mais  la  psychologie  expérimentale  ne  nous  fournit  pas 
encor>'  une  méthode  précise  pour  enregistrer  les  états 
émotionnels  passagers.  Je  suis  donc  ohligé  de  me  contenter 
d'une  description  avec  des  mots,  et  je  ne  me  dissimule  pas 
que  cette  description  laisse  échapper,  évaporer  en  quelque 
sorte,  une  des  parties  les  plus  curieuses  de  l'expérience; 
3°  la  troisième  attitude,  (jui  à  la  vérité  s'est  manifestée 
hien  larement,  est  une  attitude  de  révolte  ;  l'élève  exprime 
ouvertement  son  scepticisme,  dans  son  langag<'  familier  : 
il  dira  par  exemple  :  «  C'«'st  bleu,  ça  ?  »  ou  hien  il  aura 
un  sourire  moqueur,  ou  un  geste  de  dénégation. 

Les  élèves,  après  avoir  reçu  la  suggestion,  ont  à  écrire 
le  nom  de  la  couleur.  Les  uns,  et  c'»'st  la  grande  majorité, 
écrivent  le  nom  de  la  couleur  qu'on  leur  a  suggérée  ;  les 
autres  écrivent  le  nom  de  la  couleur  qu'ils  ont  désignée 
eux-mêmes  ;  et  enfin,  il  en  est  quehjues-uns  qui  deman- 
dent des  explications,  et  interrogent  directement  l'expéri- 
mentateur, pour  savoir  s'ils  doivent  écrire  le  nom  de 
couleur  trouvé  par  eux  ou  celui  qui  leur  a  été  dicté.  Je  me 
garde  hien  de  répondre  à  cette  (juestion,  je  répète  :  écri- 
vez. Nous  ne  pouvons  pas  tenir  compte  de  cette  obéissance 
à  la  suggestion  pour  classer  nos  sujets,  parce  (jue  (juel([ue§- 
uns  ont  pu  comprendre  qu'ils  devaient  écrire  leur  propre 
réponse,  et  nous  ne  pouvons  pas  fairt;  état  de  leur  erreur. 

J'arrive  enfin  à  l'effet  le  plus  important  de  cette  tentative  , 
de  suggestion,  à  l'effet  qui  permet  le  mieux  de  se  rendre 
compte  de  la  sugg-estihilité  de  chacun  ;  lorsque  l'on  vient 
de  suggérer  une  couleur  hleue,  et  qu'on  présente  ensuite 
à  l'élève  la  couleur  suivante,  il  a  une  tendance,  pour  satis- 
faire l'expérimentateur,  à  trouver  (jue  cette  nouvelle 
couleur  est  hleue  ;  mais,  d'autre  part,  la  nuance  veite  de 
cette  couleur  est  plus  forte,  plus  saisissante  (jue  celle  (h'  la 
couleur  précédente,  par  consécjuent  l'élève  est  porté  à 
résister  contre  la  sug^g^estion,  et  à  appeh-r  veite  la  nouvelle 
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couleur  ((u'on  lui  présente.  Suivaiitles  caractères,  len'sultat 
de  ces  deux  tendances  varie  :  il  y  a  des  élèves  qui  s'affran- 
chissent tout  de  suite  de  la  su«^gestion,  disent  verl  pour 
la  couleur  (jui  suit  innnédiatenient  la  couleur  suggérée  ;  il 
y  en  a  d'autres,  au  contraire,  qui  appellent  bleue  la  cou- 
leur suivante,  et  peuvent  même  appeler  bleue  2,  3,  4, 
des  couleurs  suivantes  ;  en  conséquenc»'.  la  persistance 
de  la  suggestion  est  donc  plus  considérable  chez  les  seconds 
que  chez  les  premiers,  et  connue  cet  effet  de  suggestion  se 
présente  sous  une  forme  numérique,  nous  l'avons  pris 
comme  base  du  calcul  de  la  suggestibililé;  la  sug-gestibi- 
lité  prendra  donc  les  coefficients  0.  1,  2,  3  etc,  suivant  le 
nombre  de  couleurs  subséquentes  qui  subissent  l'effet  de 
la  sugg-estion. 

Il   y    a    de    très  grandes  variations    individuelles.   Nos 
2o  sujets  se  répartissent  de  la  manière  suivante  : 

G  ont  un  coefficient  égal  à 0 

la  —  0.5 

8  ont  —  i 

4  ,        2 

2  —  4 

la  —  7 


Le  tableau  ci-jouit  résume  les  résultats  ;  la  première 
colonne  donne  le  nombre  de  fois  que  j'ai  essayé  la  sugges- 
tion contradictoire  ;  dans  la  seconde  colonne  est  indiqué 
le  nondjre  de  fois  que  le  sujet  a  obéi  à  cette  suggestion  ; 
et  enfin,  la  troisième  colonne  indique  le  nombre  de 
fois  que  le  sujet  a,  pour  les  couleurs  suivantes,  écrit  le  mot 
bleu. 

Gesb.,  celui  qui  a  un  coefficient  égal  à  0.  5,  prenait  un 
moyen  terme  entre  la  suggestion  et  son  opinion  personnelle  ; 
il  écrivait  bleu-vert.  Le  dernier  sujet,  Poire,  complètement 
troublé  par  la  suggestion,  a  doniu'  aux  couleurs  des  noms 
extraordinaires;  ainsi  il  a  apptdé  orangé  le  vert.  etc. 
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NOMS 
des  sujets. 


A bras. 

Féli 

Laça 

Bon. 
Bout 

Geslj 

Martin 
Blasch 

Motte . 
Mien  . 

Delans 

Pet.    . 
Vasse . 


Saga 

Die. 

Meri 

Pou . 

Monne 

Demi 

Van. 

Bien 
Uhl. 

Ciouje 

Hub. 


Poire 


Tcnlalivcs 
de 

suggestion 


Obéissance 
aux  sug- 
gestions 
directes. 


Obéissance 
continuée. 


1 

1 

1,5 

1 

2 

0 


désordre, 


Expression  malicieuse.  Attitude 
de  scepticisme  complet,  sans  émo- 
tion. 


0 

Interrogateur.  Demande  ce  qu'il 
doit  écrire. 

0 

Un  peu  d'iiésilation    avant  d'é- 

crire le  mol  suggéré. 

0 

Hésitation. 

0 

Lenl.liésilanl,  rougissant,  inter- 
rogateur. 

),:> 

Longue  liésitalion,  air  interroga- 
teur. 

u 

Rien  de  particulier. 

1 

Interrogateur,  répète  la  couleur 

1 

suggérée. 
Timide. 

1 

Regard  interrogateur,  figure  im- 
passilile. 

1 

Très  long,  très  hésitant  et  rédé- 
clii,  se  penche  pour  regarder  la 
couleur. 

1 

Très  doux. 

1 

lîxtrémement  lent,  hésitant  deux 
minutes,  étonné,  rougissant,  em- 
barrassé. 

1 

Très  doux,  hésitant,  interroga- 
teur. 

1 

Hésitant. 

2 

Rien  de  particulier. 

2 

Très  lent,  hésitant. 

2 

Etonné. 

2 

Etonné,  hésitant,  1res  doux. 

4 

Hésitant,  embarrassé,  très  lent, 

se  mord  les  pouces. 

4 

Etonné,  de  mauvaise  humeur. 

;> 

Lent. 

Etonné  d'abord ,  puis,  à  la  fin, 
sourit  en  dessous. 

Automatinue.  Dit  le  nom  de  cou- 
leur et  attend  l'approbation  avant 
d'écrire. 

Lent,  hoche  la  tète,  l'air  embar- 
rassé. 


L'expérience  terminée,  j'ai  pu  constater  sur  les  élèves, 
par  une  interrogation  discrète,  ({u'ils  n'avaient  été  dupes 
d'aucune  illusion  ;  ils  savaient  fort  bien  ((u'ils  n'avaient  pas 
écrit  les  vrais   noms   des   couleurs.    Hub.     lui-même,   le 
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plus  sujigt'slihlr  «If  tous,  s't'ii  rendait  coiiiplf  ;  lous  avaient 
écrit  (les  erreurs  parce  que  je  les  leur  avais  dictées,  et 
(juils  avaienl  cru  di'  leur  devoir  de  ni'obéir.  Il  y  a  donc 
eu.  très  probahUMUent.  simple  suj^^J^^estion  par  obéissance. 

II 

2"  Suggestion  contradictoire,  relative  aux  longueurs  de 
lignes.  —  Cette  seconde  expérience  est  faite  huit  jours 
après  la  précéd«'nte.  et  sur  les  mêmes  sujets  (élèves  d'école 
primaire  élémentaire) . 

Une  série  de  24  lij^nes  a  été  tracée  parallèlement  sur  une 
feuille  de  papier  ;  la  plus  petite  a  12  millimètres  et  la  plus 
grande  lOi  millimètres;  elles  diiïî'rent  régulièrement  de 
4  millimètres,  et  sont  rangées  par  ordre  de  grandeur,  la  plus 
petite  occupant  la  partie  gauche  de  la  feuille;  toutes  par- 
tent du  môme  niveau  inférieur,  de  la  marge  :  elles  sont  paral- 
lèles, avec  une  distance  de  7  millimètres.  Au-dessous  de 
chacune  est  un  numéro;  elles  sont  numérotées  de  la  plus 
petite  à  la  plus  grande.  Après  avoir  montré  ce  tableau  à 
l'élève,  et  le  lui  avoir  expliqué,  on  lui  présente  une  ligne 
isolée,  et  on  le  prie  de  bien  la  regarder,  car  il  devra 
la  retrouver  parmi  celles  du  tableau.  Quand  il  a  examiné 
la  ligne  isolée  pendant  3  à  5  secondes,  on  l'enlève  et  on  lui 
présente  le  tableau  :  il  doit  y  désigner  le  numéro  de  la  ligne 
(jui  lui  paraît  égale  à  celle  qu'il  vient  de  voir  ;  le  temps 
qui  s'écoule  entre  la  vue  de  la  ligne  isolée  et  celle  du 
tableau  n'«>st  (jue  de  1  à  2  s«'Con(h's,  On  fait  trois  fois  cette 
épreuve,  d'abord  avec  une  ligne  égale  à  la  ligne  6  du  tableau, 
elle  a  32  millimètres,  ensuite  avec  la  ligne  12  ,qui  a  30  mil- 
limètres, en  troisième  lieu  avec  la  ligne  18.  <\\\\  a  80  milli- 
mètres. Dans  aucun  cas,  on  ne  dit  au  sujet  si  l'opération  a 
été  exacte  ou  non.  La  suggestion  intervient  au  moment  où  le 
sujet  désigne  la  ligne  du  tableau  qu'il  juge  égale  au  modèle 
qu'on  lui  a  montré.  Quelle  que  soit  sa  désignation,  on  dit  au 
sujet  :  «  En  êtes- vous  sûr  ?  N'est-ce  pas  plutôt  la  ligne..  ?  » 
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et  on  iiuliquc  \c  nuint'ro  de  la  lig^iic  immédiatcmenl  supt'-- 
rieuro  à  la  ligne  domiée  par  Télève.  Par  exemple,  il  a 
indiqué  la  ligne  5,  on  lui  suggère  la  ligne  G.  S'il  répond  : 
non,  on  répète  la  même  (juestion,  exactement  dans  les 
mêmes  termes,  pour  provoquer  une  nouvelle  réponse.  Si 
cette  seconde  réponse  est  encore  négative,  on  suspend  la 
sug'g'estion  ;  on  considère  l'élève  comme  ayant  résisté  à  la 
sug-gestion  ;  et  on  procède  alors  à  la  présentation  de  la 
second3  ligne,  pour  lacjuelle  on  fait  alors  la  même  série  de 
suggestions  verbales,  et  de  même  pour  la  S'aligne.  Si  au  con- 
traire l'enfant  répond  oui,  soit  à  la  première  suggestion, 
soit  à  la  seconde,  on  continue:  on  lui  dit  :  «  N'est-ce  pas  plutôt 
laligne  7?  »  S'il  répond  négativement,  on  répète  la  question, 
exactement  sur  le  même  ton,  et  on  considère  une  réponse 
comme  négative  quand  le  sujet  a  résisté  à  cette  répétition 
d'unemême  question.  Si  le  sujet  répond  affirmativement  que 
c'est  la  ligne  7,  on  continue  de  la  même  façon  :  «  N'est-ce 
pas  plutôt  la  ligne  8  ?  »  et  ainsi  de  suite.  On  ne  doit 
s'arrêter  dans  cette  marche  ascensionnelle  que  lorsque  le 
sujet  oppose  une  résistance  répétée  à  la  suggestion. 

Cette  épreuve  ressemble  beaucoup  à  celle  que  j'ai  faite 
autrefois  avec  V.  Henri,  et  (jue  j'ai  décrite  dans  le  premier 
chapitre;  seulement,  sous  la  forme  récente,  elle  est  plus 
méthodique  et  poussée  plus  loin  ;  autrefois,  nous  nous 
contentions  de  dire  :  «  N'est-ce  pas  la  ligne  d'à  côté?  » 
et  nous  notions  la  première  réponse  donnée  par  l'enfant. 

Il  est  très  important,  pour  ce  genre  d'épreuv^es,  de  peser 
exactement  L'  moindre  mot  qu'on  prononce,  parce  que 
chaque  mot,  comme  chaque  nuance  d'accentuation,  peut 
produire  un  effet  différent.  On  ne  se  doute  pas  de  l'im- 
portance que  prend  une  certaine  tournure  de  phrase, 
quand  on  n'a  pas  observé  cette  influence  sur  un  enfant, 
qui  est  un  réactif  si  délicat  do  suggestibilité. 

La  simple  phrase  «  En  es-tu  sûr  ?  »,  suivant  qu'elle 
est  dite  avec  un  accent  naturel  d'interrogation  ou  avec  une 
nuance  dt?  doute,  de  scepticisme  ou  de  sévérité,  peut  pro- 
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voquerdc  la  part  de  l'enfant  deux  r«'ponses  oppos«'es,  que 
Tenfant  donn«'ra  même  successivement  si  on  change 
l'accentuation  de  la  demande'. 

2^)  enfanis  seulement  ont  pris  part  à  cette  expérience, 
(jui  s'est  terminée  en  deux  après-midi. 

Nous  noterons  d'abord  les  lignes  qui  ont  été  choisies 
préalablement  à  la  suggestion. 

Pour  la  première  ligne  modèle,  la  ligne  6,  voici  com- 
ment se  distribuent  les  réponses  : 

La  ligne  4  a  été  désignée 6  fois 

—  5            —            9  fois 

—  6            —            8  fois 

—  7             —             2  fois 

La  moyenne  donnerait  donc  une  ligne  comprise  entre 
le  5  et  le  6. 

Pour  la  ligne  12,  on  a  : 

8  désigné 1  fois 

9  — 1  fois 

10      —      6  fois 

H       —      8  fois 

12  —      7  fois 

13  —      1  fois 

14  — 1  fois 

Enfin,  pour  la  ligne  18  : 

14 1  fois 

15 2  fois 

16 7  fois 

17 5  fois 

18 3  fois 

19 3  fois 

20 4  fois 

'  Un  prêtre  me  disait  un  jour  que  la  pratique  du  confessionnal  lui  avait 
montre  la  très  grande  influence  des  questions  posées  sur  les  aveux.  A  la 
question  :  avcz-vous  fait  cela  ?  beaucoup  répondent  :  non,  mon  père;  mais 
si,  quelque  temps  après,  on  reprend  la  même  question,  sur  un  ton  un  peu 
plus  affirmatif,  en  disant  :  vous  avez  fait  cela?  la  réponse  est  le  plus 
souvent  :  oui,  mon  père. 
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Par  coiiséquL'iit,  ces  enfants  ont  une  tendance  à  dési- 
gner des  lignes  plus  courtes  que  le  modèle.  En  ce  qui 
concerne  leur  sugg-estihilité,  nous  les  classons  de  la 
manière  suivante.  Nous  notons  1  toutes  les  fois  que  nous 
avons  réussi  à  leur  faire  accepter  la  ligne  immédiatement 
supérieure  à  celle  qu'ils  ont  choisie,  et  nous  notons  2  l'écart 
accepté  de  2  lignes,  et  ainsi  do  suite.  Nous  faisons  ensuite 
la  somme  de  ces  déviations  produites  par  suggestion  dans 
les  3  épreuves  ;  ainsi,  si  un  sujet  a  cédé  pour  une  ligne 
seulement,  et  a  cédé  de  la  môme  manière  dans  les  3 
épreuves,  il  recevra  la  note  3  ;  s'il  a  cédé  pour  2  lignes 
la  première  fois,  pour  3  lignes  la  seconde  fois,  pour  0  ligne 
la  troisième  fois,  sa  note  sera  3  -|-  2  =  o  ;  et  nous  consi- 
dérerons un  individu  comme  d'autant  plus  suggestible 
que  sa  note  sera  plus  élevée.  11  n'échappera  à  personne 
que  ce  calcul  de  la  suggestihilité  est  un  peu  arbitraire  ;  il 
repose  sur  cette  hypothèse  que  la  suggestihilité  est  pro- 
portionnelle au  nombre  de  déplaceni  -nts  de  lignes  obtenus 
par  suggestion  ;  or,  il  n'est  pas  démontré  que  tous  les 
déplacements  soient  équivalents,  que  le  2°  déplacement 
d'une  épreuve  soit  équivalent  au  1*"'  de  cette  épreuve, 
ou  que  le  2"  de  la  l""^  épreuve  soit  équiv^alent  au  2"  de 
la  2^  épreuve,  etc. 

Ce  sont  là  des  questions  très  délicates  à  trancher  ;  je 
les  laisse  pour  le  moment  de  côté,  espérant  qu'il  sera 
possible  de  les  résoudre  plus  tard,  lorsque  ces  recherches 
seront  plus  avancées. 

La  mode  de  calcul  que  je  viens  d'indiquer  implique 
une  autre  hypothèse,  qui  me  paraît  beaucoup  plus  grave, 
et  que  je  crois  même  erronée;  c'est  que  du  moment  qu'un 
sujet  ne  change  point  la  ligne  qu'il  a  d'abord  choisie,  et  y 
persiste  malgré  la  suggestion,  on  doit  lui  donner  la  note 
0  et  le  considérer  comme  ayant  échappé  à  la  suggestion. 
Est-ce  bien  exact?  Sans  doute,  ce  sujet  n'a  point  modifié 
son  opinion  dans  le  sens  de  la  suggestion,  mais  il  n'en 
résulte  pas  qu'il  n'ait  pas  été  influencé  par  la  suggestion. 
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Plusieurs  cas  pourrait'nl  tMn*  distingués  ;  une  peisonuo  A 
a  porté  avt'c  beaucoup  <U'  soin  un  jugement  sur  la  lon- 
gueur de  la  ligne  modèle,  et  elle  est  portée  à  croin'  que 
c'est  la  ligne  12  du  tableau  qui  est  égale  à  la  ligne 
modèle;  quand  on  lui  suggère  que  c'est  la  ligne  13  qui 
est  égale  au  modèle,  elle  examine  cette  ligne  13  sans 
parti  pris,  et  après  l'avoir  comparée  à  son  souvenir  du 
modèle,  elb'  la  rejette  et  revient  à  sa  ligne  12,  qu'elle  avait 
choisie  tout  d'abord  ;  elle  nous  apprend  qu'à  son  avis  c'est 
la  ligne  12  qui  est  égale  au  modèle.  Il  me  paraît  incon- 
testable que  cette  personne  A  n'a  point  subi  dans  son 
jugement  l'inlluence  de  la  suggestion.  Mais  supposons  une 
personne  B  qui  a  également  choisi  la  ligné  12  comme 
égale  au  modèle,  et  qui,  quand  elle  reçoit  la  suggestion, 
ne  veut  même  pas  regarder  la  ligne  13,  par  esprit  de  con- 
tradiction ou  pour  toute  autre  raison,  et  maintient  sa 
désignation  de  la  ligne  12;  ce  cas  est,  me  semble-t-il,  un 
peu  didérent  du  précédent;  la  personne  B  a  réeUement 
subi  rintluence  de  la  suggestion,  elle  a  été  réellement  modi- 
fiée par  la  suggestion,  seulement  elle  n'a  pas  suivi  le  sens 
de  la  suggestion  ;  elle  s'est  obstinée  dans  son  choix,  sans 
rien  vouloir  regarder  ni  entendre.  Enfin,  il  peut  se  pré- 
senter un(^  personne  G  qui,  après  avoir  désigné  la  hgne 
12,  non  seulement  n'accepte  pas  la  ligne  13  qu'on  lui  sug- 
gère, mais  encore,  pas  esprit  de  contradiction  nettement 
développé,  adopte  la  ligne  1 1  ;  celle-là  aussi  a  subi  l'influ- 
ence de  la  suggestion,  car  si  on  ne  favait  pas  suggestion- 
née, elle  en  serait  restée  à  son  choix  de  la  ligne  12.  Il  y  a 
donc,  ce  me  semble,  des  distinctions  à  faire  dans  la  sug- 
gestibilité  ;  on  peut  être  influencé  par  la  suggestion,  sans 
être  influencé  dans  le  sens  de  la  suggestion. 

Les  23  sujets  sur  lesquels  se  fait  l'expérience  se  compor- 
tent de  manière  bien  différente  ;  quelques-uns  n'ont  point 
obéi  au  sens  de  la  suggestion,  d'autres  y  ont  obéi  quelque- 
fois, d'autres  y  ont  obéi  toujours.  Je  n'en  ai  rencontré 
aucun  qui,  ayant  pris  le  contre-pied  de  mon  affirmation, 
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ait  adopté,  après  ma  sugg-estion,  une  ligne  plus  petite  que 
celle  qu'il  avait  (ral)ord  choisie. 
Je  répartis  tous  les  sujets  en  9  {groupes  : 


SUJETS    AYANT    CEDK    A    LA    SUCdESTION 
Contradiction  relative  aux  lignes. 


0  FOIS 

1  FOIS 

2  FOIS 

3  FOIS 

4  FOIS 

i>  FOIS 

6  FOIS 

7  FOIS 

PLUS  DE 
7  FOIS 

P(jirc. 

Huh. 

Gouio. 

And. 

Abras. 

Mei'i. 

Hil. 

Van. 

Molt. 

Monnc. 

Die. 

Martin. 

Dow. 

Dclans. 

Vasse . 

Pot. 

Bien. 

Bout. 

Gcsb. 

Blascli . 

Mien. 

Pou. 

Saga. 

Lac. 

Féli. 

Il  est  à  remarquer  que  plusieurs  enfants  très  jeunes  sont 
parmi  les  moins  sug-geslihles,  par  exemple  Hub.,  Goujc 
et  Dié.  Nous  avons  l'habitude  de  rencontrer  ces  enfants 
avec  des  coefficients  de  suggestibilité  très  forts.  S'ils  ont 
été  peu  suggestibles  pour  l'expérience  des  lignes,  c'est 
parce  qu'on  leur  avait  dévoilé  le  piège  dans  les  expériences 
sur  les  couleurs,  faites  ([uelques  jours  avant  :  quelques- 
uns  l'ont  déclaré  à  haute  voix.  Ainsi  Gouje  nous  a  dit  : 
«  Vous  voulez  me  faire  monter,  comme  l'autre  fois;  moi. 
je  ne  veux  pas.  »  Cet  exemple  nous  prouve  coml)ien  il 
est  délicat  de  répéter  dans  un  même  milieu  des  sugges- 
tions contradictoires,  reposant  sur  l'action  personnelle. 
Aussi,  je  pense  (jue  le  classement  donné  par  cette  expé- 
rience sur  les  lignes  ne  doit  pas  être  accepté  sans  con- 
trôle. Nous  retrouvons  Poire  parmi  les  plus  suggestibles, 
il  était  même  suggestible  à  l'infini. 

Il  y  a  eu  très  peu  de  lutte  à  soutenir  contre  les  élèves, 
et  nous  n'avons  pas  remarqué  les  signes  d'émotivité  aussi 
fré([uemment  que  pendant  les  suggestions  sur  les  cou- 
leurs. Cette  dilFérence  est  facile  à  comprendre  ;  la  contra- 
diction est  moins  grave  lorsqu'elle  porte  sur  une  longueur 


1 


L  ACTION    MORALE  223 

(le  lif^nc  qui'  sur  un  nom  clt-  couleur  ;  nous  apprenons  par 
excMiiplc  à  l'enfanl  que  la  ligne  qu'on  lui  a  montrée  n'est 
pas  égale  à  la  lig^ne  5  du  tableau,  mais  à  la  ligne  6  ;  la  con- 
testation porte  sur  un  souvenir,  et  non  sur  une  perception 
présente;  de  plus,  elle  porte  sur  un  degré,  une  quantité  et 
non  sur  la  matérialité  d'un  fait;  enfm,  chose  curieuse,  il 
arrive  souvent,  dans  cette  contestation,  que  c'est  nous  qui 
avons  raison,  et  (jue  c'est  l'enfant  qui  a  tort;  en  effet,  lo 
plus  souvent,  l'enfant  désigne  dans  le  tableau  une  ligne 
plus  petite  que  le  modèle  ;  par  conséquent,  notre  sugges- 
tion, (jui  a  pour  effet  de  le  conduire  à  désigner  une  ligne 
plus  longue,  se  trouve  être  par  hasard  une  suggestion 
correctrice.  C'est  un  hasard  heureux,  qui  peut  mémo 
éviter  à  l'expérimentateur  un  certain  embarras;  si  le 
sujet  s'aperçoit  qu'on  veut  lui  faire  désigner  une  ligne 
plus  grande  que  celle  qu'il  a  choisie  et  si  le  sujet  vient 
à  se  plaindre  de   cette   contrainte   qu'on   exerce  sur  lui 

—  ce  fait  arrive  quelquefois —  on  n'a  pour  répondre  à  ce 
soupçon  qu'une  chose  à  faire  :  rapprocher  le  modèle 
et  la  ligne  qu'on  voudrait  forcer  le  sujet  à  prendre  par 
suggestion.  Comme  le  plus  souvent  les  deux  lignes  sont 
égales,  le  sujet,  surpris  et  confus,  se  trouve  réduit  au 
silence,  et  il  ne  peut  plus  accuser  l'expérimentateur  de 
chercher  à  le  tromper. 

11  me  semble  donc  que  celte  expérience  a  plusieurs 
avantages  sur  celle  des  couleurs  ;  ce  sont  les  avantages 
suivants  :  i°  on  peut  mieux  préciser  une  longueur  de 
ligne  qu'une  couleur;  2°  la  contradiction,  étant  moins 
forte,  n'éveille  pas  chez  l'enfant  le  soupçon  qu'on  veut  le 
tromper. 

III 

3"  Suggestion    directrice  sur  les    longueurs  de   lignes. 

—  Notre  troisième  essai  pour  l'étude  de  l'action  person- 
nelle est   d'un    autre    genre    que   les   deux    précédents; 

LA   SUGGESTIBILITK  15 
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nous  ne  faisons  plus  de  lutte  avec  l'élève,  nous  cher- 
chons à  le  guider  d'avance;  c'est  une  suggestion  direc- 
trice. 

Nous  montrons  à  l'enfant  des  lignes  qui  ont  toutes 
60  inillimètres  de  longueur  ;  ces  lignes  lui  sont  montrées 
successivement;  elles  lui  apparaissent  par  la  fenêtre  prati- 
quée dans  un  disque  (jue  nous  tenons  à  la  main,  le  disque 
a  un  diamètre  de  13  centimètres,  et  la  fenêtre  a  la  forme 
d'un  rectangle  allongé  de  11  centimètres  sur  2  centimètres. 
Nous  tenons  le  disque  vertical,  posé  sur  la  table,  à  50  cen- 
timètres de  l'enfant,  et  tourné  vers  la  fenêtre  de  la  pièce. 
L'enfant  est  prié  de  regarder  les  lignes  et  d'en  reproduire 
la  longueur,  non  par  un  trait  continu,  mais  par  des  points 
marqués  à  la  distance  voulue  de  la  ligne  noire  qui  est  tra- 
cée en  marge  du  papier  quadrillé  (à  4  millimètres)  qu'on 
place  devant  lui  ;  la  reproduction  des  lignes  se  fait  donc 
comme  dans  notre  expérience  antérieure  sur  les  idées 
directrices. 

La  première  ligne  est  montrée  sans  que  nous  fassions 
la  moindre  remarque  ;  mais  à  la  seconde  ligne,  nous 
disons  :  En  voici  une  qui  est  plus  grande  ;  à  la  troisième, 
nous  disons  :  En  voici  une  qui  est  plus  petite;  et  ainsi  de 
suite,  nous  alternons  la  suggestion  de  ligne  grande  et 
de  ligne  petite,  jusqu'à  la  dernière.  Cette  suggestion  est  don- 
née lentement,  d'une  voix  douce,  sans  regarder  l'enfant;  la 
suggestion  est  donnée  avant  (jue  la  ligne  ait  apparu  ;  nous 
prononçons  les  paroles  convenues,  tout  en  tournant  très 
lentement  le  disque,  de  sorte  que  le  sujet  voit,  à  travers  la 
fenêtre  immobile,  le  disque  tourner,  et  il  attend  encore 
l'apparition  de  la  ligne  au  moment  où  il  nous  entend 
annoncer  que  la  ligne  est  plus  grande  ou  plus  petite  que  la 
précédente.  Les  lignes  se  succèdent  à  intervalles  de  sept  à 
dix  secondes. 

.  Il  n'y  a  eu  de  la  part  des  sujets  aucune  observation 
verbale,  et  ils  n'ont  donné  aucun  signe  appréciable  d'émo- 
tivité;  chacun  a  marqué  en  silence  les  points  successifs. 
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Nous  avons  voillé  à  ce  (juc  les  points  fussent  marqués 
toujours  sur  les  lijz^nos  suct'essivos  d»'  papi<'r  (juadrillé.  car 
si  l'enfant  avait  maniué  deux  points  sur  une  même  ligne, 
(fia  aurait  produit  des  confusions  et  des  erreurs  sur  leur 
significalion. 

En  général,  les  enfants  font  leurs  marques  dans  une 
zone  (|ui  ne  s'éloigne  guère  de  la  marge;  trois  enfants  ont 
marqué  des  points  qui  s'éloignaient  de  plus  en  plus  de  la 
marge,  et  comme  deux  de  ces  trois  enfants  (And.  et  Bout.) 
sont  des  plus  suggestibles,  nous  pensons  que  cette  direction 
des  points  qu'ils  ont  tracés  peut  être  un  souvenir  de  l'ex- 
périence sur  l'idée  direclric<'  (jui  a  été  faite  sur  eux  trois 
semaines  auparavant. 

La  plupart,  la  grande  majorité  des  enfants  ont  obéi  à  la 
suggestion  que  nous  leur  donnions;  et  si  on  compare  l'effet 
de  cette  suggestion  verbale  à  l'effet  de  Fauto-suggestion 
relative  à  la  croissance  des  lignes,  il  est  incontestable  que 
la  suggestion  verbale  a  eu.  une  influence  plus  forte,  car 
IG  enfants  sur  23  l'ont  complètement  subie,  tandis  que 
l'auto-suggestion  n'a  exercé  une  action  absolue  que  sur  un 
bien  plus  petit  nombre  de  sujets. 

Le  tableau  XI  contient  tous  les  résultats.  A  droite  de 
cba(jue  nom  d'élève  nous  inscrivons  la  longueur  de  la  pre- 
mii're  ligne  copiée  sans  suggestion  d'aucun«'  sorte.  Cettt; 
ligne  modide  a  60  millimètres.  Ensuite,  nous  inscrivons 
les  différences  en  -\-  et  en  —  mar([uées  par  les  élèves  sous 
l'influence  des  suggestions.  Toutes  les  fois  que  les  diffé- 
rences marquées  par  les  élèves  sont  égales  à  0,  ou  sont  en 
sens  contraire  de  la  suggestion,  nous  les  indiquons  en 
caractères  gras.  Dans  les  deux  dernières  colonnes  verti- 
cales de  droite,  on  trouve  pour  cliaque  élève  la  moyenne 
des  écarts,  et  le  nombre  de  résistances  à  la  suggestion.  La 
moyenne  des  écarts  est  obtenue  sans  tenir  compte  du  signe 
précédant  ciiaque  écart,  mais  en  tenant  compte  seulement 
du  fait  que  l'écart  marqué  par  l'élève  est  d'accord  avec 
notre  suggestion,  ou  contraire  à  cette  suggestion;  on  fait 
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TaBI.KAI'    XI.   —    l'r'<b 


NOMS    DES   ÉLÈVES 

48 

\.A 

+ 
+    1 

— 

+ 

— 

+ 

— 

1.  Mien.     . 

+    à 

—  4 

+   4 

—   8 

+  12 

-12 

2.  Vassc.    . 

28 

+    4 

—    4 

+    4 

0 

+    4 

—    4 

0 

3.   Uhl.   .    . 

36 

+    4 
+    4 

4 

+    4 
+    4 

r 

0 

+    2 

0 

—    4 

+  4 
+    8 

4.  Gouje.    . 

36 

—    4 

+    2 

5.  Pet.    .    . 

48  1 

+    4 

—    4 

0 

0 

+    4 

—   4 

4 

6 .  Monne . . 

44 

+    4 

—   8 

+    8 

0 

0 

—   8 

-;          1 

7.   Lac.   .    . 

36 

+  12 

+    4 

0 

4 

0 

+    4 
+    4 

+   4 
—    4 

4 

8.  Blasch.. 

40 

—    4 

+    4 

—   4 

+    4 

9.   Saga..    . 

40 

+    8 

—    4 

+    4 

—    4 

+    4 

—    8 

+    4 

10.  Féli.  .    . 

40 

+    4 

—    4 

+    4 

—    4 

+    6 

—    4 

2 

11.  Demi.    . 

36 

+    8 

—    4 

+    4 

—    4 

0 

—    4 

-.     ^ 

12.  Pou.  .    . 

40 

+    4 
0 

+    8 
+    4 

0 

+    8 
+    4- 

+    8 

—    8 

+  4 
+    8 

13.  Abras.   . 

52 

—    4 

0 

14.  Bout..    . 

32 

+    4 

—    8 

+  12 

—   4 

+    8 

—    4 

+    8 

15.  Die.  .    . 

40 

+    8 
+    1 

+    4 
—    1 

+    4 

+    1 

12 

+    4 
+    1 

4 

+    8 

16.  Bien..    . 

32 

—    1 

—    1 

17.   Ilub.  .    . 

44 

+    4 

+   4 

+    4 

—    4 

+    8 

—    8 

-     ^ 

18.   Gesb..    . 

36 

+    8 

—    8 

+    8 

—   8 

+    8 

—    8 

19.  Dew..    . 

44 

+    4 

—    8 

+    4 

—    6 

+    4 

—    6 

-I     i 

20.  Delans.. 

40 

+  10 

—    6 

+    2 

—   6 

+    4 

—    4 

+   8 

21.  Yan..    . 

32 

+    8 

—  12 

+    8 

—    4 

+    4 

—   8 

22.  Motte.  . 

52 

+    8 

—  20 

+    4 

—   4 

+    8 

—    4 

..     - 

23.  And..    . 

36 

+    4 

—    8 

+  12 

—    4 

+    8 

—    4 

+    8 

24.   Poire.    . 

36 

+    4 

—    4 

+    4 

—    4 

+    4 

—   4 

25.  Martin.  . 

40 

+    4 

—   8 

+    8 

—    8 

+    8 

—   6 

Nombre  des  r 

ésis- 

tances.  .    . 

» 

1 

4 

3 

8 

4 

4 

* 

Somme  des  é( 

.arts 

+  128 

-119 

+  111 

—  79 

+  101 

—  87 

+  10 

Moyenne     des 

écarts 

)) 

5 

4,9 

4,4 

3 

4 

3,5 

L  ACTION    MORALE 


229 


ce  s»/'  l'action  jycrsiMnelle. 


jTION 

Moyenne 

des 
écarts. 

Nombre 

des 
rcsislaii- 

ccs. 

— 

+ 

— 

+ 

— 

+ 

+ 

4 

+ 
—   4 

—  4 

-    4 

0 

+   4 

+    4 

— 

4 

—   8 

-  5,2 

14 

0 

0 

+    4 

-   8 

0 

0 

0 

0 

0 

+  0,2 

13 

-   4 

—  4 

0 

+    4 

— 

4 

0 

+ 

4 

—   4 

+  1,2 

10 

-   4 

—   4 

+   4 

—  4 

+ 

4 

+  0,2 

7  • 

-   0 

+    i 

—  10 

+    8 

— 

4 

0 

0 

+    4 

—  4 

+  3 

6 

0 

+     i 

—    4 

0 

— 

4 

+  2,8 

6 

-   4 

+-  1,6 

3 

-   4 

—   4 

+   4 

—   4 

+ 

4 

+  1 

0 

-   4 

+    4 

+   4 

—  4 

— 

4 

+    4 

— . 

4 

+  2 

S 

-   2 

—   2 

+  2 

4 

-   4 

+    4 

—    4 

0 

0 

+    4 

— 

4 

+  4 

3 

-   4 

+    4 

—    8 

+    4 

— 

8 

+    4 

— 

4 

+  12 

+  4 

2 

-   8 

+    4 

—    4 

+    4 

— 

4 

+    4 

— 

4 

+  4 

2 

-   4 

+    4 

—    4 

+    4 

— 

4 

+    4 

+ 

4 

+    4 

—  4 

+  '^ 

1 

-   8 

+    4 

—   4 

+    4 

— 

4 

+  S 

1 

-    1 

+    1 

—   4 

+  1,4 

2 

-12 

+  12 

—  12 

+  12 

— 

12 

+  12 

— 

12 

+  9 

1 

-   8 

+    4 

—   4 

+  12 

— 

4 

+    4 

— 

8 

+    4 

—  4 

+  6 

G 

-    4 

+    8 

—    4 

+    2 

— 

4 

+    2 

+  S 

0 

_    2 

+    4 

—    0 

+    6 

— 

4 

+    2 

+  ;j 

0 

-    8 

+    8 

—    8 

+    4 

— 

4 

+  7 

0 

-    8 

+    i 

—    8 

+  20 

— 

12 

+    4 

— 

8 

+  8,7 

0 

-   4 

+    8 

—   4 

+    8 

— 

4 

+    8 

— 

4 

+  0 

0 

-   4 

+    8 

—    4 

+    4 

— 

4 

+    4 

— 

4 

+  4 

0 

-   2 

+    4 

—    1 

+    <i 

— 

8 

+    4 

— 

C 

.-H  '-^ 

0 

9 

G 

0 

5 

—  71 

2,8 

:j,:i 

2,7 
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la  somiiîe  algébrique  de  ces  deux  genres  d'écarts,  en  con- 
sidérant comme  positifs  les  écarts  qui  sont  dans  le  sens 
de  la  suggestion,  et  comme  négatifs  les  autres;  et  par  con- 
séquent les  moyennes  précédées  du  signe  —  indi(juenl 
que  d'ordinaire  le  sujet  a  résisté,  a  marcjué  ses  écarts  en 
sens  contraire  de  la  suggestion  ;  au  contraire  les  moycînnes 
précédées  du  signe  -{-  indiquent  une  docilité  habituelle 
à  la  suggestion.  Le  nombre  de  résistances  se  calcule  sans 
difficulté;  nous  avons  compté  comme  résistance  un  écart 
égal  à  0,  car  tout  élève  qui  fait  une  ligne  égale  à  la  précé- 
dente lutte  contre  la  suggestion;  mais  nous  ne  savons  pas 
au  juste  si  cette  résistance  est  plus  grande  que  celle  qui 
consiste  à  faire  un  écart  précisément  opposé  à  celui  de  la 
suggestion,  et  dans  le  doute  nous  avons  attribué  à  ces  deux 
g(înres  de  résistances  la  môme  valeur. 

Pour  classer  les  élèves,  il  faudrait  tenir  compte  à  la  fois 
de  la  valeur  de  la  moyenne  et  du  nombre  des  résistances  ; 
car  en  général,  ceux  qui  résistent  le  plus  souvent  sont  ceux 
qui  font  les  écarts  les  moins  forts;  et  quand  le  nombre  de 
résistances  de  deux  élèves  est  égal,  il  faut  considérer  comme 
le  moins  SLigg<'stible  celui  (jui  a  fait  les  écarts  les  plus 
petits.  Nous  établirons  notre  classification  en  prenant  pour 
guide  les  nombres  de  résistances;  ce  n'est  là,  bien  entendu, 
qu'une  mesure  toute  conventionnelle. 

Il  faut  remarquer  que  lorsque  le  nombre  de  résistances 
ne  dépasse  pas  1,  il  n'a  pas  grande  importance  par  lui- 
môme,  car  il  peut  tenir  simplement  à  un  moment  de  dis- 
traction, l'élève  n'ayant  pas  bien  écouté  la  suggestion;  ce 
défaut  d'attention  doit  ôtre  surtout  soupçonné  ciiez  ceux 
qui  ont  des  écarts  de  suggestion  dont  la  moyenne  présente 
une  valeur  très  forte  :  c'est  le  cas  de  Die.,  de  llub.,  de 
Bout. 

La  valeur  des  écarts,  prise  dans  l'ensemble,  a  beaucouj) 
diminué  à  mesure  que  l'expérience  se  prolongeait.  C'est  ce 
que  montrent  les  deux  rangées  horizontales  de  chiffres  ins- 
crits au  bas  du  tableau  XL  La  somme  totale  des  écarts  suit 
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une  progression  régulièrement  descendante,  tandis  que  la 
somme  des  résistances  augmente;  ces  deux  données  en  s*; 
conlirmanl,  nous  prouvent  que  les  élèves  ont  été,  surtout 
au  début,  les  dupes  de  l'illusion,  mais  que  peu  à  peu  ils  s'y 
sont  moins  abandonnés,  ils  en  ont  eu  une  conscience  plus 
claire.  Fait  curieux,  que  je  ne  m'explique  pas,  la  sugges- 
tion a  surtout  été  efTective  lorsqu'elle  tendait  à  l'augmenta- 
tion de  la  ligne  modèle,  et  en  effet,  la  somme  des  écarts 
successifs  est  plus  faible  pour  les  écarts  dans  le  sens  de  la. 
diminution  que  pour  les  écarts  dans  le  sens  de  l'augmenta- 
tion, La  somme  des  5  premiers  écarts  d'augmentation  est 
de  o03  millimètres,  la  somme  des  S  écarts  de  diminution 
est  de  40G  millimètres;  la  différence  est  donc  très  nette.  A 
quoi  peut-elle  tenir?  Je  suis  bien  certain  d'avoir  fait  de  la 
même  voix  les  deux  suggestions,  et  il  n'y  pas  là  de  cause 
d'erreur  qu'on  puisse  incriminer.  Il  est  possible  que  le  sou- 
venir d'expériences  antérieures,  dans  les([uelles  les  lignes 
modèles  présentaient  un  accroissement  régulier  ait  influé 
sur  l'esprit  des  élèves.  Il  est  possible  aussi  qu'une  per- 
sonne, qui  s'occupe  à  tracer  ou  à  marquer  des  lignes, 
éprouve  plus  de  difficulté  psycliique  à  rapetisser  les  lignes 
qu'à  les  agrandir;  un  arrêt  de  mouvement —  on  le  sait 
du  reste  par  d'autres  expériences  —  exige  un  plus 
grand  effort  de  volonté  que  la  continuation  d'un  mou- 
vement; mais  cette  explication  ne  se  vérifie  que  pour  le 
cas  où  les  lignes  sont  tracées  d'un  trait.  S'applique-t-elle 
au  cas  où  les  lignes  sont  marquées  par  un  simple  point 
final? 

Les  chiffres  de  notre  tableau  XI  nous  montrent  que  les 
différences  individuelles  de  suggestibilité  ont  été  très  fortes. 
C'est  du  reste  la  règle  dans  toutes  les  recherches  que  nous 
avons  faites  jusqu'ici  sur  la  suggestibilité;  et  il  serait  bien 
téméraire  d'extraire  de  résultats  aussi  hétérogènes  une 
moyenne  permellant  de  dire  :  la  suggestibilité  des  élèves 
d'école  primaire  dans  cette  expérience  est  de  tant.  Mien., 
un  élève  de  3*  classe,  vient  en  tôte,  comme  résistance  à  la 
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sugg-estion,  il  a  prescjuo  toujours  pris  le  conlro-pird 
do  mon  aflirnialion;  nous  trouvons  également  parmi  les 
réfractaires  Laça.,  Saga.,  Blascli.,  Féli.,  etc.  Parmi  les  plus 
suggestibles  ont  été  And.  et  Poire.,  vrais  automates,  (jui 
ont  toujours  marqué  des  écarts  réguliers,  conformes  à  hi 
suggestion. 

Même  expérience  sur  des  jeunes  gens  d'école  primairr 
supérieure.  —  Lorsqu'on  ne  fait  pas  subir  un  interrogatoire 
aux  sujets,  lorsqu'on  ne  recueille  pas  leurs  impressions 
après  des  expériences  comme  celle-ci,  les  résultats  nous  en 
sont  comme  fermés;  nous  n'avons  en  notre  possession  que 
des  chiffres,  ce  qui  est  toujours  peu  de  chose  pour  se 
rendre  compte  d'un  état  de  conscience.  Je  n'ai  point  voulu 
interroger  ces  élèves  d'école  primaire  élémentaire,  parce 
que  ce  sont  mes  sujets  habituels,  et  qu'en  attirant  trop  sou- 
vent leur  attention  sur  les  illusions  dont  je  les  avais  rendus 
victimes,  je  les  aurais  faits  trop  sceptiques  pour  des  expé- 
riences ultérieures.  J'ai  donc  préféré  répéter  mes  sugges- 
tions dans  un  autre  milieu,  et  j'ai  passé  une  après-midi 
dans  une  école  primaire  supérieure,  où  j'ai  fait  copier  des 
lignes,  exactement  dans  les  mêmes  conditions,  à  10  élèves, 
âgés  environ  de  i7  ans,  et  appartenant  à  la  deuxième  année 
de  l'école.  Ces  élèves  sont  rangés  dans  le  tableau  XII  par 
ordre  de  mérite  intellectuel;  les  2  premiers  sont  jugés  par 
leurs  maîtres  comme  très  intelligents,  les  3  derniers  soiil 
faibles,  les  autres  sont  moyens.  On  voit  que  parmi  ces 
élèves,  tout  comme  parmi  ceux  d'école  primaire  élémen- 
taire, il  y  en  a  qui  n'ont  jamais  résisté,  et  fait  des  écarts 
énormes,  comme  Dru...,  le  dernier,  tandis  que  d'autres 
ont  résisté  constamment,  prenant  le  contre-pied  de  ce  que 
je  disais.  La  moyenne  de  la  valeur  des  écarts,  inscrite  au 
bas  du  tableau,  est  plus  faible  que  celle  de  leurs  cama-  j 
rades  plus  jeunes.  La  différence  est  môme  assez  nette  :  en  1 
mettant  vis-à-vis  la  moyenne  des  écarts  pour  les  deux  I 
groupes  d'élèves,  on  a  : 
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ORDRE  DES 
SUGGESTIONS 

ÉLÈVES   DU   PRIMAIRE 

ÉLÉMENTAIRE 

ÉLÈVES   DU    PRIMAIRE 
SUPÉRIEUR 

DIFFÉRENCES 

1 

5 

2,6 

-2,4 

2 

4,9 

2,6 

-  2,3 

3 

4,4 

3,8 

—  0,6 

4 

3 

2,7 

—  0,3 

5 

4,3 

2,4 

—  1,0 

6 

3,5 

2 

-  1,5 

7 

4 

2,2 

—  0,8 

8 

2,3 

4,7 

+  2,7 

9 

2,0 

1,9 

—  0,9 

10 

2,8 

2,8 

=  0,9 

Dans  la  plupart  Jos  cas,  ces  chiffres  montrent  que 
l'avantage  reste  aux  élèves  d'école  primaire  supérieure. 

Ces  derniers  ne  se  sont  pas  corrigés  nettement  au  cours 
de  l'expérience,  et  le  dixième  écart  qu'ils  ont  manjué  n'est 
pas  plus  faible  que  le  premier;  parla  aussi  ils  diirèrent  des 
enfants  plus  jeunes,  et  si  on  prenait  ces  cliilfres  à  la  lettre, 
et  qu'on  fût  tenté  de  généraliser  à  outrance,  on  arriverait 
à  cette  proposition  paradoxale  que  l'adulte  ne  se  corrige 
pas  autant  ([ue  l'enfant.  Mais  en  y  regardant  de  plus  près, 
on  a  une  impression  tout  autre;  on  voit  ([ue  l'enfant,  en  se 
corrigeant,  s'est  rapproché  des  résultats  donnés  par  l'adulte, 
résultats  qui  supposent  une  demi-conscience  de  l'illusion, 
et  c'est  parce  ([ue  l'adulte  avait  dès  le  début,  et  sans  éduca- 
tion nécessaire,  cette  demi-conscience,  qu'il  n'a  pas  eu  à  se 
corriger  comme  l'a  fait  l'enfant;  il  offrait  en  ((uelque  sorte 
moins  de  marge  à  la  correction. 

Je  passe  maintenant  à  l'interrogatoire  des  élèves.  Je  l'ai 
écrit  en  même  temps  que  je  le  faisais.  Il  est  très  difficile 
d<'  poser  les  questions  sans  suggestionner  l'élève. 
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IMERllOGATOIRE  DE  BUCCIN 

Sujet  tiî's  suggrsliblc.  Il  a  eu  rillusion  compK'le  jusqu'à 
ma  iiut'slion  3,  (|ui  parul  lui  avoir  ouvert  les  y«'ux. 

1.  D.  —  Eh  bien,  que  pensez-vous  de  vos  résultats? 

R.  —  (Hoche  la  tôte.)  Je  crois  que  je  nne  suis  trompé.  Je  les 
ai  faites  (les  lignes)  presque  toutes  grandes. 

i2.  D.  —  Les  différences  réelles  entre  les  lignes  sont-elles 
plus  petites  ou  plus  grandes  que  celles  que  vous  avez  faites? 

R.  —  Elles  sont  plus  grandes. 

3.  /J., —  Avez-vous  vu  les  différences  des  lignes  ? 

R. —  Je  cornptais  que  vous  le  saviez  mieux  que  moi.  Mais  je 
ne  les  voyais  pas  beaucoup.  En  les  faisant,  je  ne  voyais  pas 
bien  les  différences. 

I.XTEKROGATOIRE  DE  DUPUIS 
Ce  suj«'t  a  été  un  des  plus  suggestibles. 

\.  D.  —  Les  différences  que  vous  avez  marquées  entre  les 
lignes  sont  plus  grandes  au  commencement  quà  la  fin.  Pour- 
quoi ? 

R.  —  Elles  étaient  les  mêmes  ;  une  grande  et  une  petite  qui 
suivaient. 

2.  D.  —  A  combien  appréciez-vous  les  différences? 
R.  —  A  cinq  millimètres. 

3.  D.  —  N'avez-vous  pas  fait  d'autres  remarques  sur  les  diffé- 
rences des  lignes? 

R.  —  (Embarras.) 

4.  D.  —  Avez-vous  exagéré  ou  rapetissé  les  différences? 

R.  —  J'ai  dû  exagérer.  Les  différences  nétaient  pas  sensibles. 

D.  —  Avez-vous  eu  des  doutes  tout  à  l'heure  sur  la  longueur 
des  bgnes  ? 

R.  —  Oui. 

D.  —  Alors  pourquoi,  les  ayant  crues  égales,  les  avez-vous 
faites  inégales? 

R.  —  Je  n'étais  pas  sur  de  moi. 

On  peut  remarquer  dans  cet  interrogatoire  que  la  ques- 
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tion  4  a  eu  un  rôle  décisif,  et  qu'à  partir  de  ce  moment 
le  sujet  a  reconnu  son  erreur,  soit  (jue  notre  encourage- 
ment ait  diminué  sa  timidité,  soit  (jue  notre  question  ait 
orienté  son  attention  dans  le  sens  de  la  criti(|ue. 

liNTERROGAÏOIRE   DE  RAOUL 

Ce  sujet  est  un  peu  moins  suggeslible  (jue  le  précédent. 
Cela  se  voit  par  les  résultats  numériques  de  l'expérience. 
Cela  apparaît  très  nettement  aussi  dans  l'interrogatoire. 

D.  —  Eh  bien,  que  pensez-vous  de  ces  lignes? 

R.  —  Je  les  ai  vues  presque  toutes  à  peu  près  de  la  même 
longueur. 

D.  —  Quand  vous  est  venue  cette  idée? 

R.  —  Vers  le  milieu  de  l'expérience. 

D.  —  Comment  cette  conviction  vous  est-elle  venue  ? 

R.  —  (Embarras.) 

D.  —  Doù  vient  qu'ayant  cette  conviction  vous  avez  fait  des 
lignes  inégales  ? 

R.  —  Parce  qu'il  y  avait  des  lignes  un  peu  moins  épaisses  ; 
c'est  peut-être  ce  qui  les  faisait  paraître  moins  longues. 

Z>.  —  Ma  parole  influait-elle  sur  vous  ? 

R.  —  Oui. 

D.  —  Avcz-vous  cru  réellement  que  les  lignes  étaient  tantôt 
])lus  grandes,  tantôt  plus  courtes  ? 

R.  —  Dès  le  début,  j'ai  cru  :  mais  vers  le  milieu,  je  me  suis 
aperçu  que  pour  quelques-unes  elles  étaient  plus  courtes,  quand 
vous  disiez  plus  longues. 

D.  —  Etait-ce  par  complaisance  ([ue  vous  les  avez  faites 
plus  courtes? 

R.  —  Oui,  monsieur. 

Ce  cas  me  paraît  assez  net  ;  une  illusion  se  produit  au 
début,  illusion  intellectuelle;  elle  st;  dissipe  ensuite,  le 
sujet  s'apercevant  ({ue  les  lignes  ne  diffèrent  pas  comme 
je  l'annonce  ;  c'est  vers  le  milieu  de  l'expérience  (jue 
l'illusion  est  reconnue  ;  mais  il  reste  un  autre  facteur  de 
la    suggestibilité ,  la  timidité  de  l'élève,  qui  continue  à 
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oh/'ir  à  ma  parole  sans  y  croire.  Nous  voyons  bien  nette- 
ment ici  une  dissociation  des  d<'ux  facteurs. 
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Un  peu  moins  sug-gestible  que  le  précédent  ;  il  a  eu  à  la 
lois  l'illusion  intellectuelle  et  la  docilité,  mais  à  un 
inoindi'e  deg^ré.  Il  est  intéressant  de  voir  (jue  ce  sujet 
invente  un  motif  inexact  pour  appuyer  son  illusion. 

1).  —  Que  pensez-vous  de  ces  lignes  ? 

R.  —  Je  crois  quelles  sont  à  peu  près  toutes  égales,  et  à  dif- 
férentes positions. 

D.  —  Cette  idée,  quand  vous  est-elle  venue? 

R.  —  Au  milieu,  vers  la  8^  ligne. 

D.  —  Comment  avez-voiis  eu  cette  idée'.' 

R.  —  Quand  vous  disiez,  «  un  peu  plus  grand  »,  elles  étaient 
vers  le  centre  du  disque  —  et  «  lui  peu  plus  petit  »,  elles  étaient 
vers  la  périphérie.  (C'est  tout  à  fait  faux.  Exemple  de  motif  sura- 
jouté.) 

D.  —  Avez-vous  pensé  quelles  étaient  rigoureusement  égales 
uii  de  différence  très  minime  ? 

R.  —  Maintenant,  je  crois  quelles  sont  égales  ;  à  ce  moment- 
là  j'ai  pensé  à  une  différence  très  petite,  de  1  à  3  millimètres. 

D.  —  Alors  pourquoi  avez-vous  parfois  exagéré  ces  diffé- 

HMICCS  ? 

R.  —  Il  me  semblait  bien  qu'elles  étaient  égales,  je  suivais 
vos  paroles  ;  et  j'avais  un  peu  le  sentiment  que  je  me  trompais. 

INTERROGATOIRE  DE  MALGACIIE 
Ce  sujet  est  le  moins  suggestible  de  tous. 

l).  —  Que  pensez-vous  de  cette  expérience  ? 

R.  —  Les  mêmes  traits  ont  passé  plusieurs  lois.  Je  les  ai 
reconnus  individuellement. 

D,  —  Avez-vous  fait  une  autre  réflexion  ? 

R.  —  Elles  n'ont  pas  grande  différence,  elles  sont  presque 
égales.  Elles  paraissent  égales,  on  ne  s'en  aperçoit  pas  parce 
qu'elles  ne  sont  pas  placées  pareilles,  mais  elles  doivent  être 
égales. 
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D.  —  Quand  cette  conviction  vous  est-elle  venue  ? 

R.  —  Vers  le  milieu,  mais  à  la  lin,  j'étais  presque  certain 
qu'elles  étaient  égales. 

D.  —  Pourquoi  les  faisiez-vous  égales  si  vous  n'en  étiez  j)as     à 
siir  ?  ; 

R.  —  De  peur  de  me  tromper.  Pour  les  3  derniers  points,  je 
me  suis  recopié. 

D.  —  J'annonçais  que  certaines  lignes  étaient  longues,  et 
d'autres  courtes.  Quel  effet  cela  vous  faisait-il  ? 

jB.  —  Je  ne  l'ai  pas  cru  du  tout.  Dès  la  seconde  ligne,  je  me 
suis  aperçu  que  vous  essayiez  de  me  tromper  :  et  alors,  je  ne 
faisais  pas  attention  à  ce  que  vous  disiez.  A  partir  du  o*  point, 
c'est  comme  si  vous  n'aviez  rien  dit. 

D.  — Vous  avez  suivi  ma  suggestion  vers  le  milieu.  Lavez- 
vous  remarque  ? 

R.  —  Non,  je  n'écoutais  pas. 

Je  dois  dire  que  ce  dialogue  a  fini  par  prendre  une 
tournure  un  peu  embarrassante,  quand  le  sujet  me  disait 
traiiquill(?ment  :  «  Je  ne  vous  écoutais  pas,  c'est  comme 
si  vous  ne  m'aviez  rien  dit.  »  Ces  ([uelcjucs  paroles  rendent 
singulièrement  éloquents  les  cliilïres  représentant  la 
moyenne  des  écarts,  et  on  comprend  (ju'une  moyenne 
négative  représente  une  lutte,  une  sorte  de  rébellion,  (jui 
n'a  rien  de  sympathique.  Cet  élève  n'a  eu  ni  illusion  ni 
docilité. 


COMPARAISON    DES    TROIS    EXPERIENCES    PRECEDENTES 
SUR    LA    SUGGESTION    OPÉRANT    COMME    ACTION    MORALE 

Nous  reproduisons  ici  les  3  classifications  auxquelles 
nos  expériences  sur  l'action  personnelle  ont  abouti.  La 
comparaison  de  ces  classifications  montre  qu'elles  dilFèrent 
beaucoup  ;  certains  élèves,  par  exemple,  comme  Gouje  et 
Uhl,  qui  sont  derniers  dans  la  première  épreuve,  sont  pre- 
miers pour  la  seconde.  Ces  changements  brusques  de  rang 
peuvent  tenir  à  deux  causes  :  ou  que  l'action  personnelle 
a  des  effets  extrêmement  variables,  ou  (jue  le  sujet,  d'une 
expérience  à  l'autre,  a  appris   à  se   méfier.    C'est   cette 
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seconde  raison  qui  certainement  explique  les  déplacements 
de  Gouj...  C'est  un  enfant  tout  jeune,  fort  intelligent,  qui 
appartient  à  la  4*"  classe,  et  qui  a  les  allures  d'un  moineau 
franc.  11  paraît  qu'en  classe  il  prend  constamment  la  parole, 
pour  montrer  qu'il  sait,  et  son  maître  est  obligé  de  lui 
imposer  silence.  Dans  le  cabinet  du  Directeur,  il  se  mon- 
tra d'abord  plus  réservé  et  plus  timide  ;  il  fut  très  sug- 
gestible  pour  les  expériences  sur  les  idées  directrices,  ce 
que  j'attribuai  à  son  jeune  âge.  Pour  l'expérience  des  cou- 
leurs il  se  laissa  tromper  complètement  ;  mais  il  se  sou- 
vint qu'il  avait  été  trompé  ;  quand  il  revint  pour  l'expé- 
rience de  suggestion  contradictoire  relative  aux  lignes, 
et  aussi  pour  l'expérience  de  suggestion  directrice  rela- 
tive aux  lignes,  il  me  dit  avec  aplomb,  en  me  regardant 
bien  dans  les  yeux  :  «  Vous  voulez  me  tromper  comme; 
l'autre  fois;  moi,  je  ne  veux  pas;  je  ne  veux  pas  qu'on 
dise  que  je  suis  aveugle,  etc.,  »  puis  vint  un  bavar- 
dage intarissable  ;  l'enfant  avait  perdu  sa  timidité  avec 
moi. 

Malgré  ces  causes  d'erreurs,  je  pense  qu'en  faisant  la 
syntlièse  de  nos  3  classifications,  on  doit  aboutir  à  une 
classification  unique  qui  reflète  tout  au  moins  les  diffé- 
rences de  suggestibilité  des  élèves  relativement  à  une 
action  personnelle.  Comparons  donc  cette  classification 
synthétique  à  celle  que  nous  avaient  donnée  les  expériences 
d'idée   directrice,    et  voyons  où  elles   concordent. 

Lac .  est  le  l"  sur  les  2  listes  ;  nous  avons  déjà 
parlé  de  cet  enfant,  à  la  physionomie  d'adulte,  peu  avancé 
dans  ses  études,  mais  ayant  déjà  pris  des  habitudes  de 
liberté,  comme  un  homme  fait.  Mien,  qui  est  le  2%  est  un 
enfant  beaucoup  plus  jeune  (3*  classe,  neuf  ans  et  demi)  à 
la  figure  fermée  et  sérieuse  ;  il  ne  figure  pas  dans  la  clas- 
sification relative  aux  idées  directrices  parce  qu'il  n'a  pas 
pris  part  à  toutes  les  expériences  ;  il  a  été  extrêmement  ■ 
peu  suggestible  pour  les  lignes,  et  beaucoup  plus  pour  les 
poids.  Vasse.  (n°  3)  est  un  jeune  garçon  à  mine  éveillée, 
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l)ion  développé  physiqiitMnent,  ayant  riuihilude  de  la  rue  ; 
il  était  d'une  suggestibilité  moyenne  pour  les  idées  direc- 
trices ;  il  parut  assez  rebelle  à  l'action  personnelle.  Jus- 
(ju'ici  les  deux  listes  concordent.  Pour  Bout...  (n°  4),  nous 
avons  une.  surprise  ;  ce  jeune  enfant,  qui  est  dans  la 
reclasse,  mais  ne  compte  pas  parmi  les  premiers,  s'est 
comporté  en  vrai  automate  pour  tout  ce  qui  concerne  les 
idées  directrices  ;  il  a,  au  contraire,  bien  résisté  à  Faction 
personnelle.  D'où  vient  celte  exception  ?  Il  résulte  des 
renseignements  donnés  par  le  «lirecteur,  ([ue  c'est  un 
enfant  doux,  rougissant,  discipliné,  ne  faisant  pas  de 
bruit  en  classe,  mais  capable  de  se  défendre  avec  beau- 
coup de  force  si  on  l'accuse  injustement;  alors,  il  pro- 
teste, il  élève  la  voix.  Féli.  (n°  o)  est  un  garçon  gai, 
vigoureux,  un  boute-en-train,  aimé  de  ses  camarades  ;  il  a 
le  même  rang  dans  nos  deux  listes  (5  et  7).  On  peut  en 
dire  autant  de  Pet.  (n°  7).  Saga.  (n°  9)  paraît  avoir  subi 
l'action  personnelle  plus  que  ne  le  faisait  prévoir  son 
rang  (3)  dans  les  autres  expériences.  Gouje.  (n°  10)  a  bien 
plus  lutté  contre  l'action  personnelle  que  contre  l'automo- 
tisme  des  expériences.  Rien  à  dire  des  suivants.  Notons 
Poire,  qui  reste  aussi  sug-gestible  dans  tous  les  cas, 
Van.  aussi  ;  mais  linalement,  nous  rencontrons  une  der- 
nière exception,  Delans;  ce  jeune  garçon,  qui  a  fait  preuve 
antérieurement  de  tant  d'esprit  critique,  a,  au  contraire, 
subi  avec  une  grande  docilité  l'action  personnelle,  C'est 
II'  cas  inverse  de  celui  de  Bout,  et  nous  devons  conclure 
de  ces  deux  cas,  qui  nous  paraissent  typi([ues,  que  ces 
deux  formes  de  suggestibilité  peuvent  être  absolument 
indépendantes,  comme  elles  peuvent  aussi  se  rencontrer 
jointes,  ainsi  que  Poire  nous  en  fournit  un  bel  exemple. 

Conclusion.  —  Les  expériences  sur  l'action  morale 
sont  incontestablement  celles  qui  se  rapprochent  le  plus 
de  l'hypnotisme  et  du  magnétisme  animal.  La  compa- 
raison  des  deux  méthodes  est  d'autant  plus  légitime  que 
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divers  auteurs  des  plus  conipéieuts,  Bernheini,  Delhœuf, 
admettent  aujourd'liui  «  qu'il  n'y  a  pas  d'hypnotisme  » 
mais  seulement  de  la  suggestion,  et  que  la  suggestion  est 
((  la  clef  du  magnétisme  animal  »  ;  en  d'autres  termes, 
tous  les  phénomènes  physiologiques  et  nerv-eux  ([ui  carac- 
térisent l'iiypnose  pourraient  être  produits  par  simple 
affirmation,  ils  résultent  de  l'affirmation  autoritaire  d'un 
individu  exerçant  son  influence  sur  un  autre  individu.  Or, 
comnu.'  nous  ne  faisons  pas  autre  chose,  dans  les  3  expé- 
riences sus-décrites,  ([ue  d'influencer  un  élève  par  une 
affirmation,  il  résulterait  de  cette  manière  de  voir  (jue 
notre  expérience  n'est  pas  autre  chose  qu'une  tentative 
de  suggestion  hypnotique. 

11  y  a  du  vrai  dans  ce  rapprochement  ;  riiypnolisation 
ressemhle    à  nos   expériences    autant  que    la  suggestion 
anormale  ressemble  à  la  suggestion  normale.  Ce  rappro- 
chement ne  doit  pas  nous  faire  oublier  que  les  diflérences 
de  degré  ont  en  pratique  une  importance  énorme,  et  qu'il 
y  a  véritablement  un  abime  entre  notre  suggestion  péda- 
gogicjue    (jui    influe    seulement   sur   l'appréciation    d'une 
longueur  de  ligne,    ou   d'une    nuance   de   couleur,   et  la 
suggestion  médicale  ou  hypnoti(jue  qui  peut  faire  manger 
à  un  malade  des  pommes  de  terre  crues  qu'il  prend  pour 
des   gâteaux.  Dans  ce  dernier  cas,  nous  avons  une  tenta- 
tive d'asservissement  d'une  intelligence,  et  c'est  là  ce  qut; 
Wundt  considère  comnuî  une  innnoralité  ;  le  sujet  devient 
la  chose  de  l'expérimentateur  ;  on  pèse  sur  lui  jusqu'à  ce 
que  sa  résistance  soit  vaincue,  et  sa  servilité  complète; 
et  le  résultat  de  cette  tentative  est  de  le  rendre  plus  sug- 
gestible,  plus  servile  pour  une  autre  occasion.  Dans  nos 
expériences  scolaires,  au  contraire,  l'effort  (jue  nous  fai- 
sons pour  influencer  le  sujet  est  cent  fois  plus  discret;  il  a 
pour  but  non  de  l'asservir,  mais  d'éprouver  son  degré  de 
résistance.  N'est-ce  point  là  tout  autre  chose  ?  Est-ce  briser 
une  lame  d'acier  que  de  rechercher  si  elle  est  souple  ?  On 
ne  renverse   pas  l'individu,   on  le  convie   à  essayer  ses 
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forces,  et  l'épreuve  tourne  pour  lui  en  leçon,  et  devient 
un  correctif  de  la  suggestihilité,  si  on  lui  explique  ce 
(ju'on  a  voulu  faire,  surtout  si  on  lui  apprend  à  se  défier 
dorénavant  des  affirmations  sans  preuves.  Je  n'ai  pas 
besoin  d'ajouter  que  sous  sa  forme  bénigne,  noln;  expé- 
rience est  l)eaucoup  plus  précise  qu'une  suggestion 
hvpiioli([ue,  puiscjuCilt'  donne  une  mesure  de  la  résis- 
lance  du  sujet,  mesure  (jui  jx'ut  s'exprimer  «'ii  chiffres, 
alors  que  l'appréciation  de  la  résistance  à  une  suggestion 
hypnoli((ue  reste  toujours  très  vague. 

Quoi  (juil  en  soit,  j'admets  qu'il  y  a  tout  au  fond  de 
notre  expérience  une  lutte  sourde  entre  la  personnalité 
<lu  sujet  et  celle  de  l'expérimentateur,  lutte  qui  dans  un 
milieu  scolaire  pourrait  avoir  des  inconvénients  pratiques; 
c'est  pour  celle  raison  que  je  préfère  aux  suggestions 
orales,  seules  décrites  jus(ju'ici,  les  suggestions  dont  il 
me  reste  maintenant  à  parler. 


CHAPITRE    VI 
L'INTERROGATOIRE 


Ainsi  que  je  l'ai  indiqué  dans  le  précédent  chapitre,  je 
divise  mon  étude  sur  l'action  personnelle  en  deux  parties  ; 
dans  la  première  partie,  j'ai  exposé  quelques  tests  qui 
permettent  d'apprécier  la  docilité  d'une  personne  quelcon- 
que à  l'action  personnelle,  et  qui  montrent  que  ces  phéno- 
mènes si  délicats  d'intluence,  que;  jusqu'ici  l'on  avait  étu- 
diés seulement  après  les  avoir  provoqués  à  l'aide  des 
manœuvres  de  l'hypnotisme,  peuvent  prendre  la  forme 
inoffensiv^e  d'un  exercice  scolaire.  J'aborde  maintenant  la 
seconde  partie,  je  cherche  à  pousser  l'analyse  plus  loin  ; 
je  ne  me  contente  pas  d'établir  une  classification  de  sug- 
gestibles,  je  m'efforce  de  pénétrer  dans  le  mécanisme  de 
cette  suggestion  de  nature  spéciale  qu'on  peut  appeler 
l'action  personnelle  ou  l'action  morale. 

Une  très  simple  analyse,  qui  est  évidemment  a  priori, 
mais  que  j'adopte  comme  plan  commode  d'exposition, 
permet  d'établir  dans  l'action  morale  qu'un  individu  exerce 
sur  un  autre  individu  plusieurs  subdivisions  et  distinctions. 
Tout  individu  représente,  cela  est  certain,  une  puissance 
morale  d'intensité  particulière  ;  cette  puissance  morale 
dépend  en  première  ligne  de  tout  ce  que  l'individu  à  sug- 
gestionner connaît  sur  celui  qui  le  suggestionne  ;  position 
officielle,  état  de  fortune,  existence  passée,  etc..  ;  puis,  il  faut 
faire  entrer  en  ligne  de  compte  la  personnalité  physique, 
les  caractères  de  cette  personnalité  physique,  le  développe- 
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ment  du  corps,  l'habileté,  la  force  musculaire,  le  timbre  de 
la  voix  ;  enfin,  il  faut  prendre  en  considération  l'énergie 
morale,  la  volonté,  l'esprit  de  conduite  ;  ce  sont  des  carac- 
tères qui  jouent  le  premier  rôle  dans  la  carrière  de  la 
plupart  des  hommes,  ce  sont  aussi  ceux,  je  crois,  auxquels 
on  attache  officiellement  la  moindre  importance,  car  il  ne 
se  fait  pas  d'examens  sur  l'énergie  morale,  et  cependant 
elle  est  au  moins  aussi  nécessaire  à  beaucoup  d'individus, 
au  militaire,  par  exemple,  que  les  connaissances  techni- 
ques, qui  font  l'objet  unique  des  examens.  Parmi  ces  carac- 
tères auxquels  on  reconnaît  qu'un  individu  est  un  fort  ou 
un  faible,  il  y  en  a  un  que  je  dois  signaler  tout  particuliè- 
rement, c'est  le  regard  ;  ou  plus  exactement,  c'est  la 
faculté  de  regarder  un  autre  individu  avec  persistance  dans 
les  yeux.  Ceux  qui  ont  de  l'autorité  morale,  d'après  mes 
observations  journalières,  sont  tous  doués  de  cette  faculté. 

Aucune  étude  n'a  encore  été  faite  jusqu'ici  —  aucune 
étude  méthodique,  j'entends  —  sur  ces  assises  psycho-phy- 
siologiques de  l'autorité  morale  ;  et  je  ne  suis  pas  en  mesure 
de  combler  cette  regrettable  lacune.  J'ai  dirigé  mes  recher- 
ches vers  un  point  un  peu  différent  ;  je  me  suis  attaché  à 
l'étude  de  l'influence  suggestive  de  la  parole.  C'est  par  la 
parole,  le  plus  souvent,  que  la  suggestion  morale  s'exerce  ; 
j'ai  donc  voulu  rechercher  quelU;  est  la  puissance  de  sug- 
gestion des  mots  qu'on  prononce  —  la  personne  qui  les 
prononce  restant  autant  qui;  possible  la  même.  Le  dic- 
tionnaire et  la  syntaxe  sont  ainsi  mis  à  contribution  par 
notre  expérimentation,  et  je  suis  loin  d'avoir  entièrement 
exploré  mon  domaine.  Pendant  que  je  faisais  ce  travail, 
j'ai  presque  constamment  adopté  le  point  de  vue  du  juge 
d'instruction;  et  j'ai  recherché  ce  que  le  procédé  d'interro- 
gatoire judiciaire  renferme  de  possibilités  de  suggestions  et 
d'erreurs, 

La  question  se  divise  en  plusieurs  parties  selon  la 
manière  dont  on  comprend  un  interrogatoire,  et  je  ne 
doute  pas  (ju'en  pratique,  et  de  la  meilleure  foi  du  monde, 
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les  juges  emploicnl  telles  ou  telles  variétés  (rinteri'Oga- 
toire,  sans  se  rendre  compte  des  différences  qu'elles  pré- 
sentent au  point  de  vue  des  garanties  de  sincérité  et 
d'exactitude.  Je  distingue  donc  4  variétés  principales  : 

1°  Le  juge  laisse  à  la  personne  qu'il  interroge  —  suppo- 
sons que  ce  soit  un  témoin  —  sa  spontanéité  coinplèle;le 
témoin  ne  répond  point  à  des  questions,  il  dépose  d'abon- 
dance. 

2°  Le  juge  pose  des  questions,  il  fait  des  (juestions  pré- 
cises, il  montre  de  l'insistance,  il  force  le  témoin  à  répondre, 
sans  du  reste  le  suggestionner  dans  un  sens  ou  dans  l'autre. 
C'est  un  forçage  de  mémoire. 

3°  Le  juge  exerce  sur  le  témoin,  par  la  nature  des  (jues- 
tions qu'il  emploie,  une  suggestion  douce. 

4°  Le  juge  fait  de  la  suggestion  à  outrance. 

L'ordre  logique  voudrait  que  nous  commencions  par  la 
l"""  forme  d'interrogatoire  ;  mais  en  fait,  j'ai  commencé 
mes  expériences  par  la  2'"^,  pour  cettt^  raison  bien  simple 
qu'on  ne  fait  pas  de  semblables  classifications  au  début  des 
recherches. 

Je  commencerai  donc  par  exposer  les  résultats  que  j'ai 
obtenus  par  le  forçage  de  la  mémoire. 

EXERCICE    DE    MÉMOIRE    FORCÉE 

Supposons  un  juge  d'instruction  qui,  seul  en  tète  à  tète 
avec  un  enfant,  l'interrog"e;  cet  enfant  a  été  le  témoin  d'un 
fait  grave,  dont  la  constatation  sans  erreur  présente  une 
grande  importance  pour  la  justice;  le  juge  interroge  l'en- 
fant avec  douceur,  avec  patience,  sachant  combien  la 
moindre  suggestion  peut  avoir  d'influence  sur  l'esprit 
docile  d'un  enfant,  il  pèse  ses  moindres  paroles  avant  de 
les  prononcer,  et  il  pousse  môme  la  prudence  jusqu'à 
cacher  à  l'enfant  sa  conviction  personnelle,  afin  de  ne  pas 
dicter,  malgré  lui,  la  réponse  qui  lui  paraît  véridique; 
mais,  malgré  cette  prudence,  il  est  obligé  d'insister,  et  de 
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revenir  plusieurs  fois  à  la  cliargc,  pour  obtenir  dt^  l'enfant 
les  réponses  qui  ne  viennent  pas  de  suite;  il  ne  peut  se 
contenter  du  silence  de  son  petit  témoin;  il  veut  le  faire 
parler,  soit  dans  un  sens,  soit  dans  un  autre;  il  est  impar- 
tial, je  li'  répète,  mais  très  impartialenisMit  il  pose  des 
alternatives  à  l'enfant  :  «  Avez-vous  vu  ceci  ou  cela,  lui 
demandera-t-il,  précisez,  les  clioses  se  sont-elles  passées 
de  celte  manière-ci,  ou  de  cette  manière-là?  »  Je  crois  bien 
ne  pas  m'avancer  beaucoup  en  admettant  que  l'interroga- 
toire des  enfants  qu'on  est  obligé  de  citer  en  justice  comme 
témoins  se  produit  le  plus  souvent  d'après  ce  procédé*.  Un 
juge  d'instruction  ne  peut  considérer  ce  procédé  comme 
incorrect,  puisqu'il  a  la  conscience  de  n'avoir  rien  sugges- 
tionné de  précis  à  l'enfant,  et  qu'il  a  laissé  celui-ci  libre  de 
choisir  entre  les  différentes  alternatives  qu'on  lui  présente. 
Mais  si  c«'  n'est  pas  de  la  suggestion  qu'on  a  fait  sur  cet 
enfant,  on  a  exercé  sur  lui  une  influence  qui  n'en  est  pas 
moins  dangereuse,  comme  je  vais  le  montrer  dans  un  ins- 
tant, car  on  a  forcé  sa  mémoire  ;  en  mettant  l'enfant  en 
demeure  de  préciser  des  souvenirs  qui  sont  vagues  et  incer- 
tains, on  l'oblige  à  commettre,  sans  qu'il  le  sache  —  et  par 
conséquent  avec  une  entière  bonne  foi  —  des  erreurs  de 
mémoire  qui  ont  une  grande  gravité. 

Ces  réflexions  me  sont  inspirées  par  les  résultats  de 
l'expérience  que  j'ai  imaginée  sur  les  erreurs  de  mémoire 
chez  les  enfants;  les  résultats  de  cette  expérience  ont,  de 
beaucoup,  dépassé  toutes  mes  prévisions,  et  elles  ont 
étonné  le  Directeur  d'école  qui  m'assistait  et  cjui  a  collaboré 
à  mes  recherches.  Je  n'ai  aucune  crainte  que  les  enfants 
aient  cherché  à  nous  tromper;   ils  ont  trop  le  respect  de 


*  Il  no  doit  pas  ètiv  rare  non  plus  qu'un  jugo  trinstruttion  suggestionne 
directement  l'enfant  qu'il  interroge.  Bernlieini  a  écrit  quelques  pages 
instructives  sur  cotte  suggestion  judiciaire  des  enfants  :  il  a  montré 
comment  on  peut,  de  la  meilleure  foi  du  monde,  faire  entrer  peu  à  peu 
dans  l'esprit  d'un  enfant  limage  hallucinatoire  d'un  crime  dont  le  juge 
admet  la  réalité,  et  auquel  il  s'imagine  que  l'enfant  a  assisté.  De  la  sug- 
f/eslion,  Paris,  Doin.  1886,  p.  186  et  seq. 
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leur  Dirocteur  pour  s'y  risquer,  et  du  reste,  l'étonnement 
qu'ils  ont  tous  éprouvé,  l'expérience  terminée,  lorsqu'on 
leur  a  fait  toucher  du  doigt  leur  erreur,  était  manifestement 
sincère. 

L'épreuve  a  été  faite  individuellement,  sur  clia(|ue  enfant 
isolé,  dans  le  cabinet  du  Directeur. 

Je  commençais  par  adresser  à  l'enfant  les  explications 
suivantes  :  «  Mon  ami,  nous  allons  faire  ensemble  une 
expérience,  pour  savoir  si  vous  avez  une  bonne  mémoire, 
une  mémoire  meilleure  que  celle  de  vos  camarades;  je 
vais  vous  montrer  un  carton,  (jui  est  là,  caché  derrière  cet 
écran;  sur  ce  carton  sont  fixés  des  objets.  Je  vais  mettre 
le  carton  sous  vos  yeux,  vous  regarderez  les  objets  avec 
soin  pendant  dix  secondes:  dix  secondes,  remarquez-le 
bien,  c'est  un  temps  1res  court,  ce  n'est  pas  une  minute; 
une  minute  contient  soixante  secondes;  dix  secondes  sont 
très  vite  passées;  il  faudra  donc  ne  pas  perdre  ce  temps 
précieux,  et  le  mettre  à  profit  pour  regarder  très  vive- 
ment et  très  attentivement  les  objets  du  carton;  car  dès 
que  les  dix  secondes  seront  écoulées,  je  vous  enlève  le 
carton,  et  alors  je  vous  poserai  une  foule  de  questions  sur 
ce  que  vous  aurez  vu;  je  vous  poserai  plus  de  30  ([ues- 
tions,  sur  beaucoup  de  petits  détails,  et  il  faudra  me 
répondre  exactement;  est-ce  compris?»  Cette  explication 
a  presque  toujours  eu  pour  effet  d'exciter  la  curiosité  et  le 
zèle  de  l'enfant.  Je  lui  répète  encore  une  ou  deux  fois  : 
«  faites  bien  attention  »,  puis  je  prends  dune  main  le  car- 
ton, je  le  pose  sous  les  yeux  de  l'enfant,  «levant  lui,  sur  la 
table;  à  ce  moment  je  fais  partir  de  l'autre  main  une 
montre  à  secondes,  puis  j'attends  douze  secondes.  L'enfant 
penché  sur  le  carton,  le  dévore  des  yeux,  promène  son 
regard  d'un  objet  à  l'autre,  sans  rien  dire;  aucun  ne  pro- 
nonce de  parole  à. haute  voix,  ni  ne  touche  l'objet  avec  ses 
mains.  Les  douze  secondes  étant  écoulées,  je  cache  le  car- 
ton derrière  l'écran,  et  je  prends  une  plume,  je  demande  à 
l'enfantquels  sont  les  objets  qu'il  a  vus  et  dont  il  se  souvient. 
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Dans  tout  ce  qui  suit,  c'«>st  moi  qui  tiens  la  plume; 
j'adresse  des  questions  à  l'enfant,  il  me  répond  oralement, 
et  j'écris  ses  réponses.  Cet  interrogatoire  est  assez  long. 
A  cause  de  la  nécessité  d'écrire  les  réponses,  je  parle  len- 
tement; le  plus  souvent  j'écris  tout  en  parlant.  L'interro- 
gatoire dure  pour  chaque  entant  de  dix  à  vingt  minutes, 
car  il  y  a  beaucoup  de  questions  à  poser,  et,  en  outre, 
certains  enfants  sont  très  lents  à  trouver  leurs  réponses, 
il  faut  répéter  chaque  question  un  grand  nombre  de  fois 
avant  (ju'ils  se  décident  à  sortir  de  leur  mutisme,  et  on 
leur  arrache  certains  détails  par  monosyllabes;  d'autres 
au  contraire  donnent  spontanément  les  détails  qu'on  doit 
leur  demander  et  l'interrogatoire  va  beaucoup  plus  vite. 

Quand  l'expérience  est  terminée  et  que  toutes  les  réponses 
sont  écrites,  je  montre  de  nouveau  le  carton  à  l'enfant, 
pour  qu'il  puisse  reconnaître  Um  erreurs  qu'il  a  commises; 
tous  les  enfants  sont  très  curieux  de  revoir  le  carton.  En 
leur  permettant  de  prendre  connaissance  de  leurs  erreurs, 
je  me  prive  de  recommencer  une  expérience  analogue  sur 
ces  mêmes  élèves,  mais  je  leur  rends  service,  et  d'autre 
part  je  me  mets  d'accord  avec  eux  sur  les  erreurs  (ju'ils 
ont  commises.  En  effet,  il  aurait  pu  arriver  qu'un  enfant 
n'eût  pas  fait  d'erreur  de  mémoire  sur  un  objet,  mais  eût 
mal  expliqué  sa  pensée;  en  lui  montrant  l'objet  en  litige, 
il  est  facile  de  s'entendre.  Du  reste,  ce  cas,  que  je  crai- 
gnais pour  des  raisons  théoricjues,  ne  s'est  jamais  pré- 
senté. 

Les  erreurs  une  fois  reconnues,  l'expérience  est  termi- 
née, l'enfant  quitte  le  cabinet  du  Directeur:  toujours  le 
Directeur  lui  recommande  expressément  de  ne  pas  racon- 
ter à  ses  camarades  les  objets  qu'il  a  vus  sur  le  carton. 
Cette  recommandation  est  faite  sur  le  ton  le  plus  sérieu.x, 
et  le  Directeur  s'est  chargé  de  savoir,  par  une  enquête 
discrète,  si  les  prescriptions  avaient  été  suivies.  Les  expé- 
riences ont  été  faites  en  trois  après-midi  successiv-es; 
<lans  la   première,   on   a  t<Tnn'né  avec  les  enfants  de   la 
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l*""  classe;  dans  la  seconde,  on  a  terminé  avec  les  enfants 
lie  la  2*  classe;  et  enfin,  dans  la  troisième,  avec  les  enfants 
de  la  3''  et  de  la  4^  classe.  Pour  empêcher  des  indiscré- 
tions, nous  avons  donc  pris  toutes  les  mesures  qu'il  nous 
était  possible  de  prendre,  et  nous  sommes  persuadés  que 
les  enfants,  craignant  une  punition  du  Directeur,  n'ont 
rien  dit  à  leurs  camarades. 

Le  carton  sur  lequel  les  objets'  sont  fixés  est  jaune  foncé; 


Fig.  la.  —  Objets  ayant  servi  à  l'exercice  de  mémoire  forcé  (réduit). 

il  est  de  forme  carrée,  il  a  22  centimètres  de  longueur  sur 
lo.o  centimètres  di'  hauteur.  Les  objets  collés  sont  au 
nombre  de  six  :  un  sou,  une  étiquette,  un  boulon,  un  por- 

'  Si  nous  nous  étions  proposé  une  expérience  de  psychologie  géné- 
i-ale  sur  les  erreurs  d'imagination,  nous  n'aurions  pas  employé  des  objets 
concrets  cl  compliqués,  mais  des  lignis,  des  teintes,  des  ligures  géomé- 
triques, en  un  mot  des  éléments  aussi  simp'cs  que  possible.  Mais  notre 
but  était  surtout  de  provoquer  une  grande  abondance  d'erreurs  d'imagina- 
tion, et  nous  avons  pensé  que  les  objets  usuels,  grâce  aux  associations 
complexes  qu'ils  éveillent,  seraient  plus  suggestifs  que  des  éléments 
simples.  Il  faudrait  aussi,  si  on  reprenait  cette  expérience,  calculer  le 
temps  d'exposition  pour  cliaque  objet,  rechercher  si  la  suggestion  varie 
avec  la  durée  du  temps  d'exposition,  si  elle  est  plus  efficace  quand  elle 
est  donnée  après  que  lorsqu'elle  est  donnée  avant  la  perception  de 
l'objet,  etc. 
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Irait  d'homiiu'.  une  gravure  représentant  des  individus  qui 
se  pressent  devant  une  grille  enlr'ouverte ,  et  un 
timbre  franeais  neuf,  de  2  centimes.  Nous  donnons,  dans 
notre  figure  13,  une  piiotograpliie  d'enseml)le  du  carton 
et  des  ol)jets  (ju'il  porte;  c'est  une  réduction  de  la  réalité, 
comme  on  peut  le  voir  par  la  grandeur  du  sou.  Nous  don- 
nons en  outre  une  piiotograpliie  spéciale  et  grandeur 
naturelle  de  chacun  des  6  objets.  Il  est  peut-être  néces- 
saire que  nous  décrivions  en  détail  chacun  des  6  objets; 
nous  nous  bornerons  à  l'essentiel,  renvoyant  pour  le 
reste  aux  figures.  S'il  fallait  décrire  complètement  un  de 
ces  objets,  nous  aurions  besoin  de  plusieurs  pages  pour 
chacun,  et  encore  ne  serions-nous  pas  complet. 

Le  sou.  —  Il  est  collé  sur  le  carton  ;  on  aper(;oit  la  face, 
à  l'effigie  de  Napoléon  III.  non  couronné,  le  sou  est  vi<'ux, 


Fig.  16.  —  Lo  suu. 

sale  comme  tous  les  vieux  sous:  il  présente  une  dété- 
rioration  en  bas  et  un  peu  à  droite,  sur  son  contour 
extérieur,  c'est  une  surface  de  quelques  millimètres  qui  est 
lisse,  dépourvue  de  dessins,  comme  si  elle  avait  été  frap- 
pée d'un  coup  de  marteau. 

VêtiquetU'.  —  C'est  une^^étiquette  des  magasins  du  Bon 
Marché.  Elle  est  collée  au  carton;  elle  est  traversée  par 
une  épingle,  dans  le  sens  de  bas  en  haut;  elle  est  verte; 
elle  est  double.  Les  autres  détails,  forme  et  inscriptions, 
se  voient  sur  la  figure. 
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Bouton.  —  Collé  au  carton.  Il  est  de  forme  circulaire, 
avec  un  rebord  en  relief;  il  est  percé  de  4  trous,  par  les- 


AU  BON  MARCHE 
LINGERIE*  CORSETS! 


Fig.  17.  —  L'étiqucLto. 


quels  ne  passe  aucun  iil.  11  est  en  corozo;  sa  couleur  est 
brun  foncé,  avec  des  marbrures  brun  clair. 


Fig.  18.  —  Le  bouton. 


Portrait.  —  Ce  portrait  est  emprunté  à  une  série  chrono- 
photograpliique  de  M.  Demeny. 

Gravure.  —  Cette  gravure,  que  j'ai  découpée  dans  un 
journal  illustré,  représente  une  scène  de  la  grève  des  fac- 
teurs, qui  avait  eu  lieu  quelques  jours  avant  l'expérience. 
Il  n'est  pas    plus  nécessaire  de  décrire  la  gravure  que 
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Je  portrait,  puisque  nous  en  donnons  la  photographie.  La 
gravure  et  le  portrait  sont  imprimés  en  noir. 


V'\g.  19.  —  Lo  portrait. 


Ti7)ibre.  —  Il  est  français,  de  2  centimes,  rouge-brun  de 
(  ouleur,  non  oblitéré,  collé  au  carton. 

Tous  les  enfants  connaissent  ces  objets;  ils  savent  que 
le  sou  est  français,  ils  distinguent  et  connaissent  l'effigie 
de  Napoléon  III  sur  les  sous;  ils  connaissent  l'existence 
des  magasins  du  Bon  Marché,  qui  sont  à  peine  à  1  kilo- 
mètre de  l'école;  le  bouton  a  une  forme  et  une  couleur 
des  plus  vulgaires,  qui  ne  peuvent  étonner  les  enfants; 
le  timbre  leur  est  connu;  seujement  quelques  enfants  ne 
savent  pas  —  c'est  une  chose  assez  inattendue  —  recon- 
naître un  timbre  qui  a  déjà  servi;  nous  noterons  ce  fait 
d'ignorance  (juand  il  se  présentera.  La  photographie 
n'oiï're  rien  de  particulier,  si  ce  n'est  la  grimace  de  l'homme. 
Enfin  la  gravure,  qui  représente  la  grève  des  facteurs, 
illustre  un  événement  dont  plusieurs  enfants  avaient 
entendu  parler,  car  il  avait  occupé  tout  Paris  quelques 
jours  auparavant;  aussi,  plusieurs  enfants  ont-ils  pensé 
à  la  grève,  des  facteurs  et  en  ont-ils  parlé,  quand  ils  ont 
décrit  de  mémoire  la  gravure.  L'un  d'eux  avait  même  vu 
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la  gravure  dans  un  journal  illustré,  ce  (ju'il  nous  apprit 
en  rougissant  beaucoup.  En  ivsuni»',  les  6  objets  que  nous 


Fis.  20.  —  La  liravurc. 


montrons  ne  présentent  aucune  difficulté  d'interprétation 
pour  les  enfants,  et  ({uelques-uns  leur  sont  familiers. 


Fis.  -1.  —  Le  liiiibro 


Si  notre  but  avait  été  de  recberclier  comment  un  enfant 
se  rend  compte  des  objets  qu'il  perçoit,  et  de  quelle  manière 
il  les  perçoit,  nous  aurions  prié  les  élèves  de  faire  une 
<lescription  des  objets  par  écrit;  nous  avons  déjà  employé, 
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à  craulres  occasions,  ces  descriptions  par  écrit,  qui  sont 
unr  bien  curieuse  expérience  «l»'  psyciiologie  individuelle  ; 
t'ilcs  pt'nnclU'iil  de  distinguer  ceux  ({ui  décrivent  ininutieu- 
-l'inent  leurs  sensations,  les  descripteurs  secs,  puis  ceux 
(|ui  font  la  synthèse,  qui  ciierchent  l'interprétation  de  ce 
qu'ils  perçoivent,  puis  ceux  qui  mêlent  à  leur  description 
une  nuance  d'émotion,  ceux  enfin  qui  ([uiltent  l'objet  pour 
évoquer  des  souvenirs  ou  dévtdop{)er  des  idées  géné- 
rales'. En  ce  moment,  notre  but  est  tout  autre;  nous  ne 
cherchons  pas  à  nous  rendre  compte  de  l'orientation  d'es- 
prit d'un  individu  (juand  on  le  met  en  présence  d'un  objet  ; 
nous  cherchons  à  provoquer  cliez  cet  individu  des  erreurs 
de  souvenir,  pour  connaître  la  puissance  d'erreur  de  son 
imagination.  C'est  pour  cette  raison  qu'au  lieu  de  l'aban- 
donner à  lui-même,  et  de  le  laisser  en  tête  à  tète  avec 
l'objet  qu'on  lui  a  montré,  nous  lui  posons  toute  une  série 
de  (juestions  précises.  C'est  ainsi  que  deux  expériences 
(|ui  paraissent  être  de  même  nature  peuvent,  suivant 
le  mode  opératoire,  servir  à  des  fins  bien  différentes. 

Notre  expérience  se  divise  en  deux  parties  ;  la  première 
partie  est  la  plus  courte  ;  elle  consiste  simplement  à 
demander  à  l'enfant  l'énumération  des  objets  qu'il  a  vus 
sur  le  carton.  Cette  demande  est  faite  aussitôt  après  ([ue 
le  carton  a  été  caché  derrière  l'écran  ;  4  enfants  seulement 
se  sont  rappelé  tous  les  6  objets  ;  10  enfants  ont  oublié  un 
seul  objet  ;  8  enfants  ont  oublié  2  objets  ;  1  seul  enfant  en 
a  oublié  3.  Le  nombre  moyen  d'objets  retenus  est  donc 
compris  entre  4  et  a.  Nous  donnons  ci-après  la  liste  des 
élèves,  avec  la  série  des  objets  qu'ils  ont  oubliés. 

Nous  notons  que  les  oublis  ne  se  sont  pas  répartis  uni- 
formément sur  tous  les  objets  ;  il  fallait  s'y  attendre. 

'  Voir  Année  psychologique,  III,  p.  296,  la  description  d'un  objet. 
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NOMBRE   DE   FOIS   QUE   CHACUN   DES    OBJETS   A   ÉTÉ   OUBLIÉ 

Le  timbre 10  fois. 

L'éliquette 9  fois. 

Le  bouton 4  fois. 

Le  SOU 3  fois. 

Le  portrait 2  fois. 

La  gravure 0  fois. 

Le  portrail  et  la  gravure  sonl  les  objets  qui  ont  été  le 
moins  oubliés;  pourquoi  ont-ils  si  souvent  et  si  fortement 
attiré  l'attention  des  enfants  ?  Je  pense  que  c'est  parce 
qu'ils  sont  plus  intéressants  qu'un  bouton  ou  un  timbre- 
poste  ;  et  ils  sont  plus  intéressants,  cliacun  le  comprend, 
parce  qu'ils  contiennent  des  éléments  plus  nouveaux  et 
plus  nombreux  à  percevoir.  L'étiquette  et  le  timbre  ont  été 
oubliés  l)ien  souvent,  et  le  timbre  en  particulier;  ce  sont 
des  objets  qui  n'oflù'ent  rien  de  curieux;  le  timbre,  en 
outre,  occupe  une  place  en  liant  et  à  droite,  qui  n'est  ni 
celle  par  laquelle  on  commence  une  lecture,  ni  celle  par 
laquelle  on  la  finit  ;  c'est  donc  une  place  sacrifiée.  Le  bou- 
ton ne  présente  rien  de  particulier;  le  sou,  qui  est  aussi  un 
objet  familier,  me  semble  avoir  bénéficié  dune  position  à 
gauche  et  en  haut,  qui  est  bonne,  parce  qu'elle  est  la  place 
de  début  pour  la  lecture  d'une  page. 

Passons  à  la  seconde  partie  de  l'expérience.  Notre 
manière  de  procéder  est  la  suivante  :  nous  prenons  l'un 
après  l'autre  chaque  objet,  et  nous  posons  à  l'élève  les 
questions  suivantes  : 

QUESTIONS    POSÉES    A    l'eNFANT    DANS    l'eXPÉRIENCE 
DE     MÉMOIBE    FORCÉE 

Le  sou.  —  \°  Est-il  français  ou  étranger?  2°  Est-il  vu 
pile  ou  face  ?  3**  La  tête  est-elle  couronnée  ou  non  ?  4"  Esl- 
il  neuf  ou  vieux?  5°  Est-il  détérioré  ou  intact? 

Le  bouton.  —  6°  De  quelle  forme  est-il  ?  7°  Quelle  est  sa 
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couleur  ?  S"  Celte  couleur  est-elle  unie  ou  mélangée  à  une 
aulre  couleur?  9"  Le  bouton  esl-il  en  étoffe  ou  en  une  autre 
substance  ?  10°  Qu'y  a-t-il  au  centre  du  bouton  ?  11°  Com- 
bien de  trous?  12°  Comment  le  bouton  est-il  fixé  sur  le 
carton?  13°  Par  où  passent  les  fils  ?  14"  Quelle  est  la  cou- 
leur des  fils  ? 

Le  portrait.  —  15°  Quelle  est  sa  forme?  16°  Quelle  est  sa 
couleur?  17°  Que  représente-t-il  ?  18°  L'individu  est-il  vu 
tout  entier?  18°  Jusqu'à  quelle  partie  du  corps  est-il  vu? 
19°  Que  fait-il  ?  20°  Que  fait  sa  main  droite?  21°  Quelle  est  la 
couleur  de  sa  veste  ?  22°  Quelle  est  la  couleur  de  son  g-ilet? 

Étiquette.  —  23°  De  quel  magasin  est-elle?  24°  Quelle  est 
sa  couleur?  25°  Quelle  est  sa  forme?  26°  Est-elle  régulière- 
ment rectangulaire?  Dessinez-la.  27°  Porte-t-elle  des  ins- 
criptions ou  non?  28°  Dites  toutes  les  inscriptions  que  vous 
avez  lues.  29°  Comment  est-elle  fixée  au  carton  ?  30°  Quelle 
est  la  direction  de  l'épingle  (ou  du  filj?  31°  Quelle  est  la 
couleur  du  fil? 

Timbre.  —  32°  De  quel  pays  est-il  ?  33°  Quelle  est  sa 
valeur  ?  34°  Quelle  est  sa  couleur  ?  35°  Est-il  neuf  ou  bien 
a-l-il  servi  ? 

Gravure.  —  36°  Quelle  est  sa  forme  ?  37°  Quelle  est  sa 
couleur  ?  38°  Que  représente-t-elle  ?  39°  Comment  sont 
babilles  les  individus?  40°  Y  a-t-il  parmi  eux  des  femmes 
et  des  enfants?  41°  Que  voit  on  dans  la  maison? 

Ces  41  questions  ne  sont  pas  toutes  nécessairement 
posées  au  même  enfant  ;  j'ai  toujours  essayé  de  les  poser 
toutes,  afin  de  placer  les  enfants  dans  des  conditions  uni- 
formes; mais  il  y  a  des  enfants  qui  devancent  les  questions, 
et  décrivent  spontanément  les  détails  dont  ils  se  souvien- 
nent, avant  qu'on  ait  eu  le  temps  de  les  leur  demander; 
ceux-là  répondent  donc  à  des  questions  qui  ne  leur  ont 

I.A   SUGGESTIBILITK  17 
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pas  été  posées  ;  d'autres  enfants  commettent  des  erreurs 
d'imagination  qui  ne  permettent  pas  de  leur  poser  les  ques- 
tions ordinaires;  ainsi,  quand  un  sujet  se  trompe  complè- 
tement sur  la  gravure  et  décrit  une  scène  tout  autre  (jue 
celle  représentée,  on  est  obligé  de  le  suivre  dans  son 
invention  pour  lui  faire  préciser  son  erreur,  et  par  consé- 
quent il  faut  abandonner  le  questionnaire  babituel.  J'ai 
donné  plus  haut  les  questions  dans  les  termes  mêmes  que 
j'ai  employés;  ces  termes  ont  une  extrême  importance; 
toute  variation,  si  minime  qu'elle  paraisse,  pourrait  in- 
fluencer l'enfant  et  même  changer  complètement  sa  réponse. 
J'en  citerai  par  avance  un  exemple  intéressant.  Un  enfant 
venait  de  me  répondre  que  l'étiquette  était  attachée  par 
un  fil  au  carton  ;  je  lui  dis  alors  :  vous  avez  vu  le  fil?  Ces 
mots  furent  prononcés  par  moi  sans  intention  marquée 
dans  la  voix.  L'enfant  répondit  aussitôt  :  «  Je  ne  l'ai  pas 
vu  ».  Avant  ma  demande,  il  admettait  (jue  le  fil  existait,  il 
faisait  là  un  raisonnement,  ou  plutôt,  ce  qui  est  plus  pro- 
bable, il  ne  se  rendait  pas  compte  au  juste  s'il  avait  perçu 
le  fil  ou  s'il  le  supposait;  mais  mon  interrogation  précise 
a  attiré  son  attention  sur  ce  point,  et  alors  il  a  pu  faire  la 
distinction  entre  un  souvenir  et  une  supposition. 

Je  dois  dire  encore  que  les  questions  n'étaient  point 
faites  d'une  voix  impérieuse  ;  j'invitais  l'enfant  à  opter 
entre  deux  alternatives  contraires,  ou  bien  je  lui  posais 
une  question  précise,  mais  l'enfant  restait  toujours  libre 
de  répondre  :  «  Je  ne  sais  pas.  » 

Tous  les  résultats  sont  inscrits  dans  les  tableaux  XIII, 
les  erreurs  sont  en  italiques. 

ERREURS     COMMISES    SUR    LE     TIMBRE 

Nous  rappelons  que  4  questions  relatives  au  timbre  ont 
été  posées  aux  24  enfants  : 

1°  Le  timbre  est-il  français  ou  étranger?  ^1  élèves  ont 
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répondu  (ju'il  était  français  ;  un  seul  a  dit  (|u'il  n'était  pas 
fiançais,  sans  savoir  de  quel  pays  il  était. 

2"  Quelle  est  la  couleur  du  timbre  ?  La  couleur  du  timbre 
est  l)run-rou|it';  nous  considérons  conimi?  réponses  exactes 
toutes  celles  ([ui  conliennent  le  mot  brun  ou  le  mot  rouge. 
Les  erreurs  sur  la  couleur  ont  été  très  nombreuses  ;  elles 
ont  été  de  13  sur  24  réponses;  il  n'y  a  eu  que  7  réponses 
justes  et  un  refus  de  répondre,  par  suite  de  doute  ;  les 
réponses  fausses  ont  été  2  fois  plus  nombreuses  que  les 
réponses  justes.  Remarquons  que  les  réponses  ont  toujours 
été  données  en  termes  absolus,  sans  restriction.  Deux  en- 
fants seulement  ont  dit  pour  la  couleur  :  Je  ne  sais  pas.  Un 
seul  a  émis  un  doute  en  disant  :  bleu  ou  marron.  Dans  les 
autres  cas,  l'enfant  s'est  contenté  de  dire  le  nom  de  la  cou- 
leur, sans  ajouter  aucune  autre  observation.  Le  bleu  a  été 
indi(jué  6  fois;  le  vert  3  fois  ;  le  rose  4  fois  ;  le  blanc  1  fois, 
le  violet  passé  1  fois.  La  prédominance  de  la  couleur  bleue 
me  paraît  provenir  de  ce  que  le  timbre  le  plus  usuel,  celui 
qui  est  nécessaire  à  l'affrancliissement  des  lettres  circulant 
en  France,  est  le  timbre  bleu  de  13  centimes. 

3^  Quelle  est  la  valeur  du  timbre  ?  Il  y  a  eu  9  réponses 
exactes.  Les  autres  réponses  se  distribuent  de  la  manière 
suivante  :  Deux  enfants,  les  plus  jeunes,  ont  dit  :  Je  ne 
sais  pas  ;  un  des  enfants,  commettant  une  erreur  d'inter- 
prétation, a  répondu  :  2  sous,  alors  que  le  timbre  porte 
seulement  le  cbiffre  2,  qui  veut  dire  2  centimes  ;  un  autre 
a  dit  simplement  :  2.  Les  autres  cliitTres  indiqués  sont  les 
suivants  :  13  centimes  (3  fois),  10  centimes  (4  fois), 
3  centimes  (3  fois),  1  centime  (1  fois),  3  sous  (1  fois). 
Souvent  il  existe  une  corrélation  entre  l'erreur  sur  la 
couleur  du  timbre  et  l'erreur  sur  la  valeur  ;  ainsi  on  attri- 
bue 3  fois  la  valeur  de  15  centimes  au  timbre  qu'on  croit 
bleu,  et  2  fois  la  valeur  de  3  centimes  au  timbre  qu'on 
croit  vert.  Ces  corrélations  sont  exactes,  et  il  est  probable 
que  l'une  des  erreurs  est  souvent  la  suite  logique  de  l'autre. 
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4"  Le  timbre  est-il  neuf  ou  bien  a-t-il  servi?  13  «'nfaiils 
répoiidcnt  qii/il  osl  neuf;  ce  souvenir  esl  donc  plus  fidî'lc 
que  cudui  de  la  couleur.  Un  enfant  n'a  pas  su  répondre,  ou 
plutôt  il  a  répondu  que  le  timbre  n'était  pas  neuf  et  qu'il 
n'avait  pas  servi.  D'autres  ont  donné  des  réponses  dou- 
teuses ;  Poire,  disait  que  le  timbre  avait  servi  et  qu'il  le 
voyait  à  la  couleur  du  timbre,  mais  il  n'a  pas  pu  explicjuer 
ce  qu'il  voulait  dire  par  là.  Obre.  répond  que  le  timbre  a 
servi,  mais  il  ne  peut  pas  dire  à  quoi  il  s'en  est  aperçu. 
Nous  comprenons  à  la  rigueur  ces  réponses  embarrassées, 
puisque  le  fait  est  faux.  Pou.  dit  que  le  timbre  a  servi. 
car  il  a  été  collé.  Blascli.,  qui  est  un  g'arçon  intellig:enl. 
nous  donne  une  singulière  réponse  ;  il  dit  ({ue  le  timbre  a 
servi,  car  la  colle  était  enlevée,  D.  —  Comment  le 
voyait-on  "?  —  R.  Par  le  dessous.  —  J>.  Vous  avez  donc  vu 
le  dessous  du  timbre  ?  — R.  Oui. —  Ceci  est  non  seulement 
l'affirmation  d'un  fait  faux,  mais  encore  un  >  affirmation 
bien  invraisemblable.  Comment  l'élève  a-t-il  pu  voir  le 
dessous  du  timbre,  puisque  le  timbre,  comme  du  reste  tous 
les  autres  objets,  était  collé  sur  le  carton  ? 

Mais  voici  des  faits  qui  me  paraissent  bien  curieux  :  le 
fait  faux  est  affirmé  par  beaucoup  d'élèves  avec  une  préci- 
sion qui  ne  laisse  rien  à  désirer  ;  l'élève  répond  que  le 
timbre  a  servi,  et  qu'il  a  vu  le  cacbet  de  la  poste  sur  le 
timbre  ;  4  élèves  sont  dans  ce  cas.  Je  les  ai  priés  de  des- 
siner le  timbre.  Ils  ont  dessiné  le  contour  du  timbre  el 
figuré  le  cacbet  de  la  poste,  soit  en  liant  à  droite,  soit  eu 
haut  à  gauche,  soit  sur  tout  le  timbre  ;  l'un  d'entre  eux  a 
même  cru  qu'il  avait  pu  distinguer  sur  le  cachet  de  la 
poste  les  3  lettres  RIS,  terminaison  du  mot  PARIS. 
C'est  un  des  élèves  de  la  l"""  classe  qui  a  commis  cette 
erreur  très  grave. 

En  résumé,  si  nous  mettons  à  part  la  nationalité  du 
timbre,  qui  adonné  lieu  à  un  nombre  d'erreurs  insignifiant, 
nous  trouvons  que  sur  les  3  autres  points,  la  couleur,  la 
valeur   du    timbre   et   son  état,   les    erreurs  ont  été    soit 
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ég^alrs.  soit  supérieures  en  nombre  aux  r«''ponses justes;  au 
total,  on  compte  3  réponses  justes  et  38  réponses  fausses. 
L'expérience  a  donc  été  bien  organisée  pour  provoquer 
(les  erreurs  de  mémoire. 


ERREURS  COMMISES  SUR  LE  SOU 

Les  erreurs  ont  été  peu  nombreuses,  et  celles  qui  ont 
été  commises  ne  sont  pas  considérables. 

1°  Lf>  sou  est-il  français  on  étranger  ?  Tous  les  élèves  ont 
répondu  (juil  était  français. 

2"  Que  voit-on  sur  le  sou  ?  Les  réponses  erronées  ou 
incomplètes  sont  les  suivantes  : 

—  La  tête  de  la  République  (2  fois). 

—  Une  dame  (1  fois). 

—  Une  tète  de  monsieur  (1  fois). 

—  Un  aigle,  et  un  monsieur  derrière  (1  fois)  l'aigb'  est 
un  peu  abîmé.  (L'enfant  croit  avoir  vu  «  un  monsieur  der- 
rière», bien  que  le  sou  fut  collé  sur  le  carton). 

—  Un  aigle  de  l'Empire  (1  fois). 
Réponses  exactes.  Napoléon  III  (19  fois). 

3"  La  tète  est-elle  couronnée  ou  non  ? 

—  Je  ne  sais  pas  (1  fois). 

—  Tète  couronnée  (3  fois). 

—  Pas  de  couronne  (12  fois). 

4"  Le  sou  est-il  vieux  ou  neuf?  La  réponse  a  toujours 
été  correcte,  sauf  une  fois  seulement.  On  a  répondu  :  vieux 
ou  sale. 

0°  Le  sou  est-il  ou  bien  7i  est-il  pas  détérioré? 

—  Pas  abîmé  (15  fois). 

—  Je  ne  sais  pas  (1  fois). 
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R.  sug. 

R.  sug. 

Nombre  d'erreurs.    . 

1 

2 

0 

2 

l 

.  /  Pays 

Français. 

Français. 

Français. 

Français. 

Français. 

Frai 

P  \  Valeur  .... 

If)  cetilîm , 

2  centim. 

2  centim. 

2  centim. 
Rouge. 

2  ccntliiK 

1  ce 
Brm 

3-3  J  Couleur   .    .    . 

Dieu. 

Fond  rou- 

Rose. 

'Vert. 

'^  ^  Etat 

Neuf. 

A    servi  : 

Neuf. 

A      servi. 

A  servi,  à 

Lei 

timbre    de 

» 

cachet     de 

cause  de  la 

à  dn 

la      poste 

la  poste  le 

couleur. 

haut 

avec  RIS. 

couvrant. 

de  n 

Réponse    spontanée 

ville. 

ou  suggérée.  .   .   . 

R.  sug. 

R.  sug. 

R.  sug. 

R.  sug. 

Nombre  d'erreurs.  . 

2 

1 

1 

1 

2 

/  Forme  .... 

Rectangle 

Rectangle 

Rectangle 

Rectangle 

Rectangle 

Rec 

2 coins  cou- 

2coinscou- 

2coinscou- 

l'ruin 

pés  en  bas. 

pés  en  bas . 

pés  e;i/(fl«/ 

/'.■>■•  / 

§      Couleur   .   .   . 

Verte. 

Rose. 

bleue. 

Verte. 

Grise. 

/  en 
Blai 

g      Mode  de  fixa- 

ç"  ,       tion  .... 

Epingle 

Epingle 
€71  largeur. 

Epingle 

Fil    beige 

Epingle  en 

Epii 

■Zl      1 

en    travers 

en  long. 

en  travers. 

travers. 

J  1 

en  haut. 

en  haut. 

Provenance. 

Bon-Mar- 

» 

Bon -Mar- 

Bon -  Mar- 

Bon-Mar - 

1 

ché  . 

ché. 

ché. 

ché. 

i  Inscriptions   . 

6  fr.  75. 

? 

Bon  -  Mar- 
ché, 6  fr. 75. 

Lingerie, 
et  un  no. 

Magas.du 
Bon -Mar- 
ché. 

Réponse    spontanée 

ou  suggérée.   .    .    . 

R.  sug. 

i;.  - 

Nombre  d'erreurs.   . 

2 

3 

1 

1 

3 
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s  erreurs  île  mémoire  forcée. 


EW. 

Pet. 

Fkli. 

Bien. 

Pou. 

Mien. 

L.\CA. 

çais. 

Fran(;ais. 

Français. 

Français. 

Français. 

Français. 

Français. 

de  Na- 

Face  (le  Na- 

Face de  Na- 

Face de  Na- 

Tête de  ré- 

Tète de  Na- 

Tête de  Na- 

iIII. 

poléon  m. 

poléon  m. 

poléon  Ilf. 

publique. 

poléon  III. 

poléon  in. 

» 

Couronné. 

I*as  couron- 

Pas couron- 

» 

Couronné. 

Pas     cou- 

ne. 

ne. 

ronne. 

fs- 

Vieux. 

Vieux,       de 
1857. 

Vieux. 

Neuf. 

Vieux. 

Sale. 

[ine  en 

Rien . 

Pas  abîmé. 

Rien. 

Pas  abîmé. 

Pasabimé. 

Un  peu  tor- 
du sur  le  cô- 
té. 

0 

"1 

1 

1 

3 

2 

0 

^;ais. 

Français. 

Français. 

Français. 

Français. 

Français. 

Français. 

tim . 

2  centim. 

5  centim. 

2  centim. 

10  centim. 

5  centim. 

2  centim. 

on. 

Marron. 

Vert. 

Rouge. 

Rouge. 

Vert. 

Marron . 

ri. 

A  servi.  Ca- 

Neuf. 

Neuf. 

A  servi,  car 

Neuf. 

Neuf. 

chet  en  haut 
à     fjauche, 
sans  no7n  de 
ville. 

R.  sug. 

il  a  été  collé. 

R.  sug. 

R.  sug. 

l 

1 

1 

2 

0 

2 

2 

0 

inglo. 

Rectangle, 

Rectangle  ré- 

Rectangle. 

Rectangle, 

Rectangle, 

Rectangle, 

QS     du 

le    haut  ar- 

qulier. 

coins  coupes 

4  coins  cou- 

coms   cou- 

oupés. 

rondi. 

en  haut. 

pes. 

pés  en  bas. 

p. 

Ycil.unnu- 
méro  bleu. 

Bleue. 

Verte. 

Verte. 

Verte. 

Verte. 

gle  en 

Cousueavec 

Petit  clou  à 

Cousue    au 

Attachée 

Ficelle  rou- 

Collée sur 

s      en 

du  fil  blanc. 

grosse  tête. 

fil  blanc  aux 

aux  4  coins 

ge     traver- 

le carton. 

croise    en 

4  coins. 

avec  des  ficel- 

sant    l'éti- 

croix. 

les  jaunes. 

quette. 

-Mar- 

Bon -Mar- 

Bon-Marché. 

Bon -Mar- 

Bon -  Mar  - 

Bon -Mar- 

Bon-Mar- 

ché. 

ché. 

ché. 

ché. 

ché. 

-Mar- 

Au    Bon- 

Lingerie     et 

Bon  -  Mar  - 

Le  prix. 

Au     Bon  - 

Au   Bon- 

fr.75. 

Marché. 

mercene. 
l'ari.^. 

ché  et  ? 

R.  sug. 

Maiché.A/a- 
'/asins      de 
nouveautés. 

Marché  et 
un  numéro. 

R.  sug. 

2 

3 

4 

2 

2 

3 

0 
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Tableau  XIII  (suite).  —  Expi 


Pavs . 

ElliRie 


i  liiii 


1  Couronne 


Etat 

Détérioralion. 


Nombre   d'erreurs 


H  '  Valeur, 
S  I  Cou!  eu 

•J     Etat  . 


Nombre  d'erreurs. 


Forme  . 

^  \  Couleur, 

Mode  de  fixation 

Provenance   .   . 
Inscriptions 

Nombre  d'erreurs. 


Saga. 


Français. 
Face     de 
Nap.  III. 

Sans  cou- 
ronne. 

Vieux. 

Pas  abî- 
mé. 


Français. 

10  cent. 
Bleu. 

Neuf. 


Rectan- 
gle,   coins 
coupés   en 
haut. 
Verte. 

Fil  blanc 
en  haut. 


Corsages, 
lingeries. 


IJlascii. 


Français. 
Face       de 
Napol.  III. 

Sans    cou- 
ronne. 
Vieux. 
Abîmé  à  5 
endroits 
(  dessin       à 
l'appui). 
1 


Français. 

5  cent. 
Rose. 

Servi,  la 
colle  est  en- 
levée. A  vu 
le  dessous 
du  timbre. 

R.  sug. 
3 


Rectangle, 
coins  cou- 
pés en  bas. 

Verte. 

Collée. 


Lingerie  et 
bonneterie . 


Motte. 


Français. 
Face  de 
Nap.  III. 

Sans  cou- 
ronne. 

Vieux. 

Pas  abî- 
mé. 


Français. 

15  cent. 
Bleu. 

A  servi. 


R.  sug. 
3 


Rectan- 
gle,   coins 
coupés  en 
haut. 
Verte. 

Fil     vert 
en  travers. 

Bon-Mar- 
ché. 


Marti.n. 


Français. 
Face  de  Na- 
poléon III. 


Vieux . 
Pas  abîmé. 


Français. 

10  cent. 
Violet   pas- 
je. 
Pas  servi. 


Rectangle, 
coins  coupés 
en  haut. 

Verte  et  ca- 
dre noir. 
Collée. 


Bon-Marché 

Bon -Mar- 
ché, 6  fr. 


Uhl 

C 

Français. 

Fi 

Tête     de 

Na 

monsieur. 

m, 

Sans  cou- 

ronne. 

Vieux. 

Sa 

Abîmé, 

tordu. 

0 

Français. 

Fr 

1.5  cent. 

2s 

Bleu . 
•> 

lio. 

re 

ilV 

R.  sug. 

'2 

Rectan- 

gle,   coins 

abattus  en 

bas. 

Verte. 

Bon-Mar- 

ché. 

6  fr.  75  et 

autre  cho- 

se. 

R. 

0 
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9  erreurs  de  mémoire  forcée. 


\.SD. 

DiK. 

Van. 

Meri. 

Goi'JE. 

TOTAL   DES 

Krreurs . 

Oublis. 

Réponses 
justes. 

içais. 

Français. 

Français. 

Français. 

Français. 

0 

0 

24 

!  de  Na- 

Une  tête. 

Tète  de  Na- 

Une dame. 

In  aif/le  et 

0 

0 

19 

n  III. 

poléon  III. 

un  monsieur 

derrière. 

couron- 

Pas  de  cou- 
ronne. 

Pas  de  cou- 
ronne. 

n 

" 

3 

1 

12 

IX. 

Vieux. 

Vieux. 

Vieux. 

Vieux. 

1 

23 

abîmé. 

Pas  abîmé. 

Pas  abîmé. 

Pas  abîmé. 

Abimé  dans 
le  milieu  de 
l'aigle. 

18 

1 

0 

i 

1 

\ 

2 

2 

içais. 

Parisien. 

Pas     f  rall- 
iais. 

» 

)) 

I 

0 

21 

«. 

,9 

9 

tO  cent. 

9 

13 

2 

9 

châtre  et 

Bleu. 

Bleu     ou 

Blanc. 

Rose. 

15 

Ô 

9 

u  rouge. 

marron. 

f. 

Pas  servi. 

Neuf. 

Neuf. 

Neuf. 

.10 

1 

13 

R.  suf,'. 

R.  sug. 

1 

1 

2 

'1 

1 

Hangle, 

Rectangle, 

•} 

Rectangle 

Rectangle, 

17 

I 

a 

abattus 

coins     abal- 

régulier. 

coms  coupeu 

ut. 

lus  en  haut. 

en  haut. 

/C. 

Bleu. 

Marron. 

Bleue. 

Rouge. 

11 

1 

12 

RI,  mais 

Aiguille   en 

■> 

Fil  noir,  au 

Fil  noir  en 

l-i 

3 

6 

i  pas  vu. 

long. 

centre,    for- 
mant nœud. 

travers. 

-Marché. 

•) 

o 

Bon-Marché 

Bon-Mar- 
ché. 

0 

4 

17 

Marché. 

? 

9 

? 

3^0. 

0 

7 

II 

sins    (le 

Hiutés. 

icaull. 

ug. 

R.  sugg. 

R.  sug. 

R.  sug. 

3 

2 

1 

3 

3 
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Table.\u  .XIII 

{suite).  — 

Expéril 

Bout. 

Vasse. 

Del.\n. 

MONNE. 

Pet. 

Poire 

/ 

Forme 

Rond. 

Rond. 

Rond  avec 
un  rebord. 

Rond. 

Rond     el 
petit      re  - 
bord. 

Rond. 

Couleur  .... 

\oii'     et 

Marron 
avec      ta  - 

Marron. 

Marron 
uni. 

.Marron 
taché       de 

9 

bleu. 

l 

ches. 

blanc. 

1 

Substance .   .   . 

Métal. 

Os. 

Corne. 

Porcelai- 

Corne. 

Buis. 

s  1 

ne. 

3 

Milieu 

» 

4  trous. 

4  trous. 

4     petits 

2  Irous. 

4  troU! 

trous. 

ce 

Fixation.  .   .   . 

Èpinrjle. 

Fil   blanc 

Fil   blanc 

Fil  beige. 

Fil     noir 

Fil  no 

^  1 

en      colon 
passé    par 
les  trous. 

qu'on 
voyait  pas- 

(tans      les 
trous. 

1 

sant  par  les 

I 

trous. 

1 

Le    sujet     s'est 

^m 

i 

rappelé   .    .    . 

R.  sug. 

m 

1 

Nombre      d'er- 

^ 

reurs  

3 

1 

1 

3 

2 

r 

Forme 

Rectangle 

Rectangle 

Rectangle 

Rectangle 

Rectangle 

Rectan 

Couleur  .... 

Noir. 

Noir  gris. 

Noir. 

Noir. 

Noir. 

Noir 
un  cAtd 

Sujet  représen- 

té  

Homme 

Assis,  fa- 

Homme 

Un    mon- 

Homme 

Lii   ... 

qui  ouvrait 

it  que.     ré- 

assis,    ou- 

sieur    qui 

qui  bâille. 

sieur  a 

la  bouche. 

fléchil. 

vre  la  bou- 
che    pour 

crie. 

qui  bâi 

-J 

parler. 

'P 

Partie  visible  . 

Le  buste. 

Jusqu'aux 

Jusqu'aux 

On  ne  voit 

On  voit  le 

Jusqu'i 

1 

ge'nou.v. 

genoux. 

pas     SOS 

pantalon. 

genoux 

eu 

jambes. 

non  les  ge- 

œ 

noux. 

J 

Position    de    la 

main   .... 

Livre  à  la 

)) 

Appuyée 

Lève      la 

Lève     le 

•} 

main. 

sur  le  dos- 
sier  de   la 
chaise. 

main   plus 
haut  quela 
tête. 

bras    à   la 
hauteur  de 
l'épaule. 

Couleur  du  vê- 

tement. .    .    . 

Habit  noir. 
(jilet  noir. 

? 

Veston 
noir. 

Gilet  blanc 

Gilet    bl. 
veste  noire 

» 

Nombre      d'er- 

reurs .   .   .   . 

2 

2 

2 

1 

2 

2 
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eurs  de  mémoire  forcée. 


Dew. 

Féli. 

Bien. 

Pou. 

Mien. 

L.\CA. 

lie  cir- 
re. 

Circulaire. 

Rond. 

Rond. 

Rond. 

Rond. 

Rond. 

Csblan- 

Marron. 

Jaune,     pas 

Marbre  jau- 

Jaune uni. 

Gris      et 

Beige   arec 

et    un 

uni. 

ne    un    i)eu 

blanc. 

petites    rayu- 

jruncs. 

clair. 

res  noires 

ce. 

Corne. 

Corne. 

Nacre      ou 
os. 

Sacre. 

"? 

•7 

petits 

4  trous. 

4  trous. 

4  trous. 

4  trous. 

4  trous. 

4  ti'ous  for- 

mant carré. 

blancs 

)) 

A  tlaché,    je 

Cousu    par 

Fixé      par 

Attaché 

? 

ton  pas- 

suppose,    par 

les   4     trous 

des     ficelles 

avec  une  fi- 

par les 

U7i  fil   ou    un 

avec    du    fil 

qui    passent 

celle  \  on  ne 

clou. 

blanc. 

par    chaque 
côté. 

la       voyait 
pas. 

2 

0 

1 

1 

3 

2 

1 

mgn- 

Rond. 

Rectangle. 

Rectangle. 

Ronde. 

Rectangle. 

Rectangle. 

e,  bord 

Noir. 

Bleu. 

Noir. 

Noir. 

Gris. 

Marron. 

; dépas- 

- 

1   mon- 

Homme  qui 

\I,n  monsieur 

Homme  qui 

Un     mon- 

Un homme 

Un    mon- 

qui 

bâille,  assis. 

([ui  a  la  bou- 

bâille. 

sieur  qui  ou- 

qui rit. 

sieur  qui 
ouvre     la 

'« 

che  ouverte. 

vre  la   bou- 

che . 

bouche 

pour  chan- 

ter. 

pe  voit 

Le  corps  et 

Moitié        (lu 

On  voit  un 

On  voit  ses 

Jusqu'aux 

On  ne  voit 

ps  jain- 

une      partie 
des  jatnbes. 

corps. 

f/enori       qui 
passe  sous  la 
table. 

genoux. 

genoux. 

que  le  buste 

•        la 

Main    à    la 

Il     met     la 

Main      au 

Main  sur  la 

-1 

11  porte  la 

sf/e 

léle. 

main      à     la 
bouche. 

menton. 

table. 

main  «  sa 
bouche. 

il  blanc, 

» 

Costume  mar- 

Costume 

Costume 

Gilet  gris. 

Veston 

kit  noir. 

ron. 

noir,       gilet 
blanc. 

marron. 

veste  grise. 

noir,  gilet 
noir. 

2 

4 

3 

3 

3 

3 

4 

' 

268 


BIBLIOTHEQUE    DE    TÉDAGOGIE    ET    DE   PSYCHOLOGIE 


Tableau  XIII  {suite).  —  Ki 


•/"■' 


Saga. 

Blasch. 

Motte. 

Martin  . 

Uhl 

"  M; 

1  Forme  .... 

1 
1 

Rond. 

Rond. 

Rond. 

Rond  et  cir- 
conférence 
qui  bombe. 

Rond. 

lÎMll 

Couleur  .   .   . 

Jaunâtre 

Jaune 

Gris  avec 

Calé  au  lait. 

Gris    et 

Miir 

S  \ 

uni. 

avec     dos 

noir. 

noir. 

gris, 

1 

taches 

peu  1 

o    , 

marron. 

„    i  Substance  .  . 

Corne. 

Corne. 

? 

Pas  en  étof- 

Pas    en 

Eni 

^  / 

fe. 

étolfe. 

f   Milieu  .... 

i  fils  blanc 
au  milieu. 

4  trous  au 
milieu. 

4  trous. 

Grand  trou. 

5  trous. 

4  In 

Fixation  .   .   . 

Du  fil. 

Collé. 

Fil. 

E.y}èce  de  fi- 
celle    rouge  ; 
je     l'ai     vue, 
mais   je    n'ai 
pas    fait    at- 
tention. 

Ficelle, 
ne  l'a  pas 
vue. 

loi' 
Tua? 

lil?- 

iiion 

Nombre  d'erreurs  . 

3 

0 

'1 

2 

3 

Forme  .... 

Ovale. 

Rond. 

Carré. 

Rectangle 
parfait. 

Rond. 

Cari 

Couleur  .   .   . 

Blanc. 

Noir. 

Noir. 

Blanc  et  noir. 

Blanc. 

J 

1    Sujet      repré- 

1 

senté.   .  .  . 

Monsieur 

Monsieur 

Un  mon- 

Un monsieur 

Un  mon- 

im 

J 

qui  baille. 

qui  riait. 

sieur? 

qui    rit ,    ap- 
puyé    sur    le 

sieur     qui 
riait. 

sieui 
lit,  ( 

5  \ 

dossier  de  la 

Ê  ' 

chaise. 

o  \  Partie  visible. 

Jusqu'aux 

Juscju'aux 

Moitié  du 

Moitié      des 

Rien    que 

Del 

a. 

jambes. 

genoux. 

corps. 

jambes. 

la  tête. 

aux 

3  1  Position  de  la 

notti. 

1       main.   .   .   . 

La    main 

Main   ap- 

0 

Main    droite 

Main    in- 

. 

à  la   II  au- 

puyée sui- 

appuyée     sur 

visible. 

, 

i 

teur    (lu 

une  chaise 

la  tête  du  côté 

front. 

de  l'oreille. 

Couleur  du  vê- 

\      tement .  .   . 

» 

Gilet  noir, 

costume 

marron. 

Veste  noi- 
re ,  (jilel 
bleu. 

R.  sug. 

» 
R.  sug. 

Nombre  d'erreurs  . 

4 

i 

1 

'' 

5 
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s  erreurs  de  mémoire  forcée. 


• 

UTAL   DES 

<D. 

niK. 

Yasd. 

Mkui. 

(jOLJE. 

HCUE. 

Erreurs  . 

Oublis. 

Réponses 
justes. 

1. 

Rond. 

Rond. 

Rond. 

Ron<l. 

Rond. 

0 

0 

25 

.verni 

.Marron 

Marron  et 

Blanc. 

Gris,  raies 

Marron. 

11 

1 

13 

uni. 

Ijlano. 

noires,  un 

peu     mar- 
bré. 

en 

Pas   en 
étoirc. 

Pas     en 
étoffe. 

En  os. 

» 

En  bois. 

7 

3 

14 

dia- 

i. 

Du  fil. 

4  points. 

4  trous. 

4     petits 
trous. 

3  trous. 

8 

16 

n.  No 

Fil  blanc. 

Fil   mar- 

Fixé par 

Fil   noir. 

Collé. 

21 

i 

2 

^  vu. 

ron,  l'a  vu. 

du  fil  noir 

l'a  vu    un 

dans     des 

peu. 

trous,     l'a 

vu. 

li 

2 

2 

3 

2 

1 

é. 

Longue. 

Carré. 

Rond. 

Rectangle. 

Carré. 

7 

0 

18 

Noiro. 

Marron. 

Noir. 

Noir. 

Noir. 

5 

0 

19 

3mme 

Un   mon- 

Un  mon- 

Un  mon- 

Un  mon- 

Un  mon- 

17(?) 

1 

7 

mie. 

sieur     qui 

sieur     qui 

sieur     qui 

sieur     qui 

sieur  assis 

bâille 

lire  la  lan- 
gue. 

ouvre      la 
bouche. 

bâille. 

qui  fait  la 
grimace. 

quo 

Tout    en- 

Corps   et 

Tète     et 

A  ini-coi*ps 

Tout    en- 

14 

11 

'ps  et 

tier. 

lôte. 

corps. 

tier. 

e. 

let  la 

Main 

Il  fait  des 
grimaces 

Lève      la 

Main 

? 

14 

5 

4 

droi- 

droite  sur 

main  jus- 

droite  de- 

front. 

son  c<Mê. 

en  man- 

qu'au 

vant    la 

geant. 

front. 

bouche. 

3t0t 

Gilet  noir. 

)) 

Gilet  noir, 

Gilet 

Veste  noi- 

H 

1 

0 

gilet 

veste  noire 

veste  noire 

blanc,  ves- 
te noire. 

re,       gilet 
noir. 

i 

3 

3 

:i 

'■> 

2 
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—  Tordu  sur  le  côté  (2  fois).  Ecorchure  (1  fois). 
Déformé  en  bas  (1  fois).  A  reçu  un  coup  de  marteau  en 
bas  à  droite  (1  fois). 

—  Il  manque  des  cheveux  à  la  tête  (i  fois).  Il  y  a  sur  la 
tête  o  parties  usées  (1  fois  ;  le  sujet  dessine  ces  parties 
usées,  qui  sont  le  résultat  d'une  erreur). 

Les  erreurs  sur  le  sou  sont  peu  graves  ;  la  principale  est 
un  oubli  de  la  détérioration  ;  il  est  possible  qu'elle  n'ait 
pas  été  perçue.  Je  pense  que  le  sou  a  été  mieux  retenu  que 
le  timbre  parce  qu'il  occupait  une  place  privilégiée  sur  le 
carton  à  gauche  et  en  haut  ;  de  plus,  un  sou  français  pré- 
sentait moins  de  variations  possibles  de  forme  et  de  cou- 
leur qu'un  timbre  français. 


ERREURS     COMMISES    SUR    L    ETIQUETTE 

Les  erreurs  faites  sur  l'étiquette  sont  les  plus  intéres- 
santes de  toutes,  car  elles  sont  nombreuses  et  faciles  à 
définir  en  faisant  dessiner  l'étiquette  par  l'enfant. 

1"  Quelle  est  la  couleur  de  l'étiquette?  Nous  avons  vu 
que  sur  la  couleur  du  timbre  on  s'est  bien  souvent  trompé. 
11  en  a  été  de  même  pour  celle  de  l'étiquette. 

—  L'étiquette  est  verte  (12  fois). 

—  Bleue  (4  fois). 

—  Rouge  (2  fois).       J 


Rose(i  fois).         f    ^^Q  ^^.^^ 
Blanche  (1  fois)     '     ' 


—  Grise  (1  fois). 
• —  Marron  (1  fois). 

La  majorité  est  donc  pour  la  couleur  verte,  qui  est  la 
couleur  exacte. 

2°  A  quel  7nagasin  appartient-elle?  Sauf  4  élèves,  tous 
ont  répondu  :  Aux  magasins  du  Bon  Marché. 
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3"  Quelle  est  sa  forme  ?  Tous  ont  répondu  qu'elle  est 
carrée  ou  rectangulaire  ;  mais  (juand  je  leur  ai  fait  pré- 
ciser la  forme  par  un  dessin ,  beaucoup  d'élèves  ont 
figuré  les  deux  coins  du  haut  coupés,  alors  que  ce  sont 
les  coins  du  bas  qui  sont  coupés.  Ainsi,  10  élèves  ont  cru 
((ue  les  coins  du  baut  étaient  abattus,  et  3  seulement  se 
sont  rappelé  exactement  que  c'étaient  les  coins  du  bas. 
Je  me  demande  d'où  vient  cette  singulière  erreur,  remar- 
(juable  surtout  par  sa  généralité.  Je  pense  qu'elle  provient 
peut-être  de  ce  que  les  cadres  rectangulaires  ont  les  pans 
du  haut  plus  souvent  coupés  que  ceux  du  bas.  4  élèves 
ont  cru  l'étiquette  de  forme  régulièrement  rectangulaire, 
et  2  ont  cru  que  les  quatre  coins  sont  coupés.  Ainsi,  ceux 
qui  ont  réussi  à  retenir  exactement  cette  forme,  pourtant 
si  simple,  sont  une  petite  minorité,  5  sur  23. 

3°  Comment  T étiquette  est-elle  fixée  sur  le  carton?  Ce 
mode  de  fixation  donne  lieu  à  une  illusion,  même  quand 
on  décrit  la  fixation  avec  l'objet  sous  les  yeux.  On  voit, 
en  effet,  que  l'étiquette  est  traversée  de  haut  en  bas  par 
une  épingle,  et  on  en  conclut  qu'elle  est  épinglée  au  car- 
ton ;  mais  c'est  inexact  ;  car  l'étiquette  est  doublée  d'une 
seconde  feuille,  et  cette  seconde  feuille,  ({ui  n'est  pas  tra- 
versée par  l'épingle,  est  en  réalité  collée  au  carton.  Nous 
signalons  en  passant  cette  petite  particularité,  parce 
((u'elle  pourrait  servir  de  point  de  départ  à  une  étude  sur 
la  sagacité  d'esprit  dans  les  perceptions  ;  mais,  pour  le 
moment,  comme  nous  étudions  les  erreurs  de  mémoire  et 
non  les  erreurs  de  perception,  nous  considérons  qu'une 
réponse  est  exacte  lorsqu'elle  affirme  que  l'étiquette  est 
fixée  au  carton  avec  une  épingle. 

Voici  les  réponses  : 

—  Étiquette  collée  (2  fois). 

—  Cousue  avec  du  fil  (10  fois). 

—  Fixée  avec   une  épingle,  une  aiguille  ou  un  clou 
8  fois). 
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—  Le  sujet  ne  sait  pas  (3  fois). 

Lorsque  le  sujet  nous  répond  que  l'étiquette  est  cousut' 
au  carton  avec  du  fil,  nous  lui  demandons  de  nous  des- 
siner le  fil  sur  l'étiquette  ;  on  trouve  fig-urés  dans  les  des- 
sins toutes  les  dispositions  possibles  du  fil,  par  exemple 
l'étiquette  est  cousue  en  travers  et  en  haut,  ou  bien  le 
fil  se  voit  aux  quatre  coins,  ou  bien  il  croise  l'étiquette  par 
le  milieu;  tous  ces  dessins  montrent  que  le  souvenir  peut 
être  précis,  bien  qu'il  soit  entièrement  faux  ;  c'est  ce  que 
nous  avons  déjà  vu  pour  le  timbre.  Cette  constatation  est 
en  contradiction  avec  les  idées  communes;  nous  le  mon- 
trerons tout  à  l'heure  dans  notre  conclusion. 

Nous  n'avons  pas  rencontré  d'enfant  qui  ait  dit  sponta- 
nément la  couleur  du  fil  avec  lequel  l'étiquette  lui  paraît 
être  fixée  au  carton  ;  c'est  sur  notre  demande  expresse 
qu'il  dit  cette  couleur;  il  y  a  donc  eu  là  un  peu  de  pres- 
sion, et  j'imagine  que  l'enfant,  ayant  affirmé  que  l'éti- 
quette était  cousue  avec  du  fil,  s'est  cru  obligé  par  la 
logique  d'attribuer  une  couleur  à  ce  fil,  qu'il  croyait  avoir 
vu  ;  mais,  bien  entendu,  il  aurait  pu  dire  qu'il  ne  s'en 
souvenait  pas.  Ces  couleurs  de  fil  sont  très  variées  ;  nous 
comptons  :  fil  noir  (2  fois),  fil  blanc  (3  fois),  fil  vert 
(1  fois),  fil  beige  (1  fois),  ficelle  rouge  (1  fois). 

Quant  à  l'épingle,  elle  n'a  jamais  été  représentée  dans 
la  vraie  direction  ;  le  plus  souvent,  on  l'a  figurée  en  tra- 
vers, et  vers  le  haut  de  l'étiquette. 

4°  Quelle  inscription  porte  lêtiquetle  ? 

Tous  les  enfants ,  sauf  un  ,  se  sont  rappelé  que  l'éti- 
quette portait  une  inscription  ;  mais  aucun  ne  s'est  rap- 
pelé la  totalité  de  l'inscription.  Le  numéro  exact  :  G, 75 
a  été  dit  4  fois;  une  fois  on  a  cité  6;  une  autre  fois, 
un  numéro  de  fantaisie,  320.  Pour  les  inscriptions  de 
mots,  voici  ce  qu'on  a  cité  :  A.  Boucicault,  Nouveautés^ 
—  Lingerie,  Bonneterie  —  Magasins,  Layettes.  —  Au  Boj 
Marché  (6  fois)  —  Magasins  de  nouveautés  —  Lingerie  el 
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iiuTceri»',  Paris —  Lingerie  —  Corsages  et  lingeries.  Toutes 
ces  inscriptions,  sans  être  justes,  pouvaient  être  consi- 
dérées coniniL'  probables,  car  ce  sont  des  inscriptions 
(ju'on  trouve  sur  les  étiquettes  du  Bon  Marclié  ;  elles  se 
rapprocbent  même  de  la  désignation  vraie  en  ce  qu'elles 
désignent  des  articles  féminins.  En  ce  qui  concerne  ces 
inscriptions,  8  enfants  ont  déclaré  qu'il  y  avait  quelque 
(  liose,  mais  qu'ils  ne  se  rappelaient  plus. 

Ces  erreurs  sur  l'étiquette  ont,  connue  celles  sur  le 
timbre,  des  caractères  très  nets;  nous  remarquons  ici 
t'iicore  la  dissociation  du  souvenir,  et  l'existence  d'erreurs 
isolées  ;  sur  5  erreurs  possibles,  5  sujets  n'ont  fait  ({u'une 
seule  erreur,  8  sujets  en  ont  fait  2,  et  8  sujets  en  ont  fait  3. 
La  précision  des  souvenirs  faux  est  attestée  par  les 
dessins  du  mode  d'attache  de  l'étiquette. 

ERRRURS  COMMISES  SUR  LE  ROUTON 

Ces  erreurs  ressemblent  beaucoup  à  celles  de  l'éti- 
(juetle. 

V° Forme.  — Tous  les  sujets  se  souviennent  que  le  bou- 
ton est  rond. 

'^''Couleur.  —  Nous  comptons  comme  justes  les  réponses  : 
marron,  jaune,  beige,  café  au  lait.  Les  réponses  justes  ont 
été  nombreuses.  Les  réponses  fausses  présentent  ce  carac- 
tère d'être  des  erreurs  d'approximation  ;  en  effet  les  cou- 
leurs supposées  ne  contrastent  pas  avec  la  couleur  réelle  ; 
un  seul  sujet  a  dit  :  gris  et  bleu  ;  aucun  n'a  dit  que  le 
bouton  était  rouge  ou  vert;  les  couleurs  fausses  sont  le 
plus  souvent  le  blanc,  le  gris  et  le  noir.  Il  en  était  tout 
autrement  pour  le  tind)re,  dont  les  élèves  ont,  par  erreur, 
complètement  ciiangé  la  couleur,  remplaçant  le  rouge  par 
du  bleu  ou  par  du  vert.  Cette  différence  de  résultats 
montre  combien  ces  expériences  sont  compliquées  ;  il  est 

LA    SCGGESTIBILITÉ  18 
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prol)al)l('  que  la  nature  des  erreurs  commises  ne  doit  pas 
elre  considérée  abstraitement,  et  érigée  en  une  loi  générale 
des  erreurs  de  la  mémoire  des  couleurs  ;  on  doit  plutôt 
l'attribuer  à  la  nature  des  objets  sur  lesquels  porte  le  sou- 
venir; de  deux  objets,  celui  <}ui  peut  revêtir  un  gran<l 
nomlwT  de  couleurs  difFérentes  donma'a  li<'u  à  plus  d'erreurs 
différentes  de  couleur  qu'un  ol)jet  qui,  comme  une  plume, 
ou  une  épingle,  présente  presqui;  toujours  la  même 
couleur  ;  le  premier,  en  effet,  éveille  plus  d'associations 
chromatiques  que  le  second. 

3°  Substance.  —  Cette  question  me  paraît  maintenant 
inutile,  car  il  est  difficile  pour  un  enfant  de  connaître  la 
matière  du  bouton.  Je  considère  cependant  comme  fausses 
les  réponses  :  nacre,  porcelaine,  os. 

i°  Milieu  du  bouton.  — La  plupart  des  enfants,  16  sur2o, 
se  sont  rappelé  que  le  milieu  du  bouton  est  percé 
de  4  trous  ;  quel(|ues-uns  ont  fait  des  erreurs  sur  le  nombre 
des  trous  ;  ainsi  on  a  répondu  1  grand  trou  (1  fois),  2  trous 
(1  fois),  3  trous  (i  fois),  5  trous  (1  fois). 

Une  erreur  plus  grave  a  été  de  répondre  que  le  milieu 
du  bouton  est  occupé  par  autre  chose  que  des  trous  ;  ainsi, 
un  enfant  a  dit  :  4  fds  blancs,  au  milieu  ;  un  autre  a 
dit,  du  fd  ;  un  troisième,  4  points.  Ces  enfants  ont  été 
induits  en  erreur  soit  par  la  préoccupation  de  savoir 
comment  le  bouton  tenait  au  carton,  soit  par  le  souvenir 
d'autres  boutons,  car  les  boutons  qu'on  voit  ordinairement 
sont  cousus.  Ce  sont  là,  par  consécjuent,  des  erreurs  de 
routine  ou  des  erreurs  de  logique. 

Un  seul  enfant,  And.,  nous  a  fait  une  réponse  singulière; 
il  nous  a  assuré  que  le  centre  du  boulon  était  occupé  par 
des  diamants  ;  sur  notre  demande,  il  nous  a  fait  le  dessin 
du  bouton,  avec  un  diamant  au  centre.  C'est  là  une  erreur 
d'une  espèce  assez  rare  ;  mais  nous  en  trouverons  d'autres 
exemples,  à  propos  des  autres  objets. 
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^f  Fixation  du  bouton  sur  le  carton.  —  Le  bouton,  comme 
l'étiquette  et  comme  le  sou,  était  simplement  collé  au 
carton.  C'est  un  mode  de  fixation  qui  est  tout  à  fait 
inusité  ;  lorsqu'on  veut  fixer  un  l)outon,  on  le  coud.  C'est 
prol)al)lement  pour  ce  molif  que  les  erreurs  ont  été  si 
nombreuses  ;  elles  s'élèvent  à  21  ;  ce  qui  veut  dire  que  21 
éli'ves  sur  25  se  sont  imag^iné  qu'ils  avaient  vu  le  bouton 
cousu  avec  du  fil,  ou  fixé  avec  une  éping^le.  Leurs 
réponses  ont  eu  la  môme  précision  que  pour  l'étiquette  ; 
nous  leur  avons  demandé  la  couleur  du  fil,  et  ciiacun 
a  précisé  que  le  fil  était  blanc,  ou  noir,  ou  même  rou^e. 
Ce  sont  bien  des  erreurs  log^iques,  avec  peut-être  une 
légère  fantaisie  en  ce  qui  concerne  la  couleur  du  fil  :  mais 
du  moment  que  l'enfant  s'était  avancé,  et  avait  dit  que  le 
iil  était  cousu,  il  ne  pouvait  guère  se  refuser  à  attribuer  une 
couleur  à  ce  fil,  lorsque  nous  le  lui  demandions.  C'est 
un  point  sur  lequel  il  faut  faire  des  réservées.  Il  n'est 
pas  certain  que  les  enfants  entendent  affirmer  qu'ils  ont  vu 
le  fil  ;  quelques-uns  du  moins,  quand  ils  répondent  que  le 
bouton  était  fixé  avec  du  fil,  savent  qu'ils  font  une  inter- 
prétation, et  qu'ils  ne  rapportent  pas  un  fait  d'observation; 
du  moins,  je  le  suppose  ;  mais  cette  distinction  entre  le 
raisonnement  et  l'expérience  est  un  peu  subtile  pour  eux, 
et  ils  ne  songent  pas  à  la  faire,  parce  qu'on  n'attire 
pas  leur  attention  sur  la  nécessité  de  la  faire. 

La  preuve,  c'est  que  lorsque  j'ai  demandé  expressé- 
ment à  quelques-uns  des  enfants  s'ils  avaient  vu  le  fil,  j'ai 
obtenu  des  réponses  tri'S  variables.  Van.  répond  :  «  Oui, 
j'ai  vu  le  fil.  »  C'est  l'affirmation  catégorique. Mais  Gouje. 
est  moins  certain  ;  il  dit  :  «  Je  l'ai  un  peu  vu  »  ;  Martin, 
répond  aussi:  «Je  l'ai  vu,  mais  je  n'ai  pas  fait  attention.  » 
D'autres  enfin,  Obre.,  Ubl,  And.,  affirment  qu'ils  n'ont  pas 
vu  le  fil. 

Nous  pouvons  répéter,  à  propos  de  ces  erreurs,  ce  que. 
nous  avons  remarqué  plus  liaut  ;  les  erreurs  d'imagination 
sont  d'une  précision  extrême,  et  elles  se  trouvent,  mélan-- 
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gées  intimement  avec  des  souvenirs  exacts  relatifs  au 
même  objet.  Quant  à  leur  caractère  liabituel,  ce  sont  des 
erreurs  de  routine  ou  des  erreurs  logiques.  Un  seul  cas 
d'erreur  spéciale  est  à  signaler,  c'est  celui  du  diamant. 


ERREURS    RELATIVES     AU    PORTRAIT 

Les  quatre  objets  précédents  qui  ont  servi  aux  expé- 
riences sont  des  objets  usuels,  auxquels  nos  yeux  sont 
habitués,  et  qui  ne  présentent  aucune  difficulté  intellec- 
tuelle de  perception  ;  on  voit  et  on  reconnaît  un  timbre, 
un  bouton,  une  étiquette  et  un  sou  sans  qu'il  soit  néces- 
saire à  un  sujet  normal  de  faire  un  effort  pour  comprendre. 
On  ne  peut  pas  en  dire  autant  pour  les  deux  autres  objets  : 
le  portrait  présente  une  petite  difficulté  d'interprétation  ;  il 
faut  non  seulement  reconnaître  la  nature  du  personnage, 
mais  comprendre  ce  qu'il  fait  ;  l'effort  est  encore  plus 
grand  pour  comprendre  le  sujet  de  la  gravure. 

i°  Forme.  —  La  forme  du  portrait  a  été  bien  retenue  le 
plus  souvent  (18  fois)  ;  7  fois  seulement,  on  a  cru  qu'il 
était  rond. 

2°  Couleur.  —  Les  erreurs  sur  la  couleur  sont  peu  nom- 
breuses et  peu  importantes  ;  2  fois  on  a  dit  qu'il  était 
blanc,  2  fois  marron  et  i  fois  bleu. 

3°  Sujet  représenté.  —  En  réalité,  le  portrait  représente 
un  homme  qui  ouvre  la  bouche.  Très  peu  d'enfants  se  sont 
bornés  à  décrire  ce  qu'ils  avaient  vu  ;  ils  ont  cédé  au 
besoin  d'interpréter  ;  au  lieu  de  dire  simplement  que 
Fhomme  ouvre  la  bouche,  on  a  dit  qu'il  bâille,  qu'il  crie, 
qu'il  fait  la  grimace,  qu'il  rit,  qu'il  lire  la  langue,  qu'il 
mange,  etc.  C'est  un  nouvel  exemple  de  la  difficulté 
qu'éprouve  l'enfant  à  distinguer  entre  une  observation  des 
sens  et  une  conclusion  tirée  de  cette  observation. 
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4°  Position  de  la  main.  —  Cette  position  a  été  rarement 
(It'crite  avec  exactitude,  3  fois  seulement  ;  souvent  (5  fois), 
l'enfant  ne  se  l'est  plus  rappelée  ;  plus  souvent  encore,  il 
a  inventé  une  attitude  inexacte,  consistant  surtout  à  placer 
la  main  plus  haut  qu'elle  n'était.  Ce  déplacement  paraît 
avoir  lieu  quelquefois  pour  des  raisons  de  logique  ;  ainsi, 
ceux  qui  ont  cru  que  Tliomme  bâille  ont  supposé  qu'il 
met  la  main  devant  sa  bouche. 

o°  Couleur  du  vêtement.  —  La  veste,  le  plus  souvent,  a 
été  décrite  de  couleur  noire  ;  pour  le  gilet  qui  est  réllement 
blanc,  on  a  dit  tantôt  blanc,  tantôt  noir.  Parfois,  l'enfant 
a  attribué  au  vêtement  une  autre  couleur,  le  marron  par 
exemple,  même  alors  qu'il  avait  dit  que  la  gravure  était 
noire. 

ERREURS    COMMISES     SUR    LA    GRAVURE 

Ainsi  que  nous  venons  de  le  dire,  les  erreurs  sur  la  gra- 
vure ont  un  caractère  tout  particulier,  qui  provient  en  par- 
tie de  ce  qu'elle  présente  quelque  difficulté  d'interprétation. 
Nous  n'insistons  pas  sur  les  erreurs  de  forme  et  de  cou- 
leur, qui  sont  représentées  en  détail  dans  nos  tables  ;  il 
faut  surtout  mettre  en  lumière  les  erreurs  sur  le  sujet  de  la 
scène  représentée.  Ces  erreurs  peuvent  être  classées  en 
3  catégories  : 

1"  Des  erreurs  totales,  complètes,  par  suite  desquelles 
l'élève  substitue  au  sujet  de  la  gravure  un  autre  sujet, 
tout  à  fait  différent.  Deux  enfants  seulement  ont  commis 
cette  erreur  grave.  L'un,  Bout.,  s'est  imaginé  que  la  gra- 
vure représentait  une  société  de  40  individus  assis,  et  se 
faisant  photographier.  Cette  description,  il  nous  l'a  don- 
née avec  assurance,  répondant  avec  précision  à  toutes  nos 
questions  ;  il  a  même  fait  un  dessin  de  cette  gravure  ima- 
ginaire. Lorsque  nous  lui  avons  montré  le  carton  pour  le 
détromper,  il  a  été  très  surpris,  et  n'a  pas  pu  comprendre 
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ce  qui  l'avait  induit  en  erreur  ;  il  ne  s'est  pas  rappelé  avoir 
vu  quoique  part  la  photographie  d'une  société.  Obre.  a 
fait  une  invention  du  môme  genre  ;  il  nous  a  assuré  qu'une 
des  gravures  représentait  l'enterrement  de  Félix  Faure  ;  il 
a,  sur  notre  demande,  donné  maint  détail  ;  on  voit  Loubet. 
nous  a-t-il  dit,  puis  des  personnes  qui  regardent,  puis 
l'enterrement,  des  soldats.  Nous  lui  avons  fait  dessiner 
celle  gravure  :  il  a  tracé  un  petit  carré  ayant  à  peine  un 
centimètre  de  côté. 

Ce  sont  les  deux  seules  inventions  complètes  qu'il  y  ait 
eu  à  noter.  J'en  rapprocherai  d'autres  cas,  qui  me  paraissent 
analogues.  Trois  élèves  ont  décrit,  outre  les  six  objets  figu- 
rant sur  le  carton,  des  objets  complètement  imaginaires. 
Yasse.  croit  avoir  vu  une  pièce  de  deux  sous,  avec  un 
aigle  ;  il  décrit  la  position  de  cette  pièce  de  monnaie,  son 
état  di'  vétusté.  Poire,  nous  apprend  qu'il  a  vu  une  toute 
petite  image,  un  portrait  de  jeune  fille;  elle  est  en  buste, 
de  profil,  sans  chapeau,  le  portrait  est  ovale,  blanc  et  gris'; 
sur  notre  demande.  Poire,  dessine  ce  portrait  imaginaire. 
Enfin,  Bien,  décrit  un  carton  rond,  coloré  de  jaune,  et 
ressemblant  à  une  montre  ;  sur  le  dessin  qu'il  en  a  fait,  il 
ligure  deux  aiguilles. 

Ce  sont  là  des  erreurs  d'une  espèce  particulière.  Pour 
que  le  dénombrement  fût  complet,  il  faudrait  y  ajouter 
le  cas  d'And.,  qui  a  vu  un  diamant  au  milieu  du  bouton. 
Ce  sont  des  erreurs  qui  ne  sont  ni  logiques,  ni  produites 
par  la  routine  ;  ce  sont  à  proprement  parler  des  erreurs 
d'invention,  qui  se  présentent  sans  explication  possible. 

2"  Une  seconde  catégorie  d'erreurs  qui  s'est  produite 
fréquemment  dans  l'exercice  de  mémoire  sur  la  gravure, 
consiste  à  donner  à  la  scène  une  interprétation  particu- 
lière, en  présentant  cette  interprétation  comme  un  fait  vu. 
La  gravure  représentait  seulement  des  individus  vus  de 
dos,  pressés,  et  entrant  par  une  grille  entr'ouverte.  Cette 
scène  pourrait  être  comprise  de  beaucoup  de  façons. 
Quelques-uns  l'ont  décrite  comme  elle  était,  sans  rien  y 
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ajouter;  d'autres  ont  fait  une  supposition.  Pou.  pense  que 
ce  sont  des  collég-iens  qui  rentrent,  Dew.  imagine  des 
individus  qui  crient,  Gesb.  pense  que  c'est  le  palais  de  jus- 
tice; pour  Blasch.,  c'est  une  prison  où  du  inonde  pénètre  ; 
Saga,  y  voit  des  gens  qui  vont  voter,  Die.  reconnaît  le 
jardin  des  Plantes,  Gouje.  croit  que  ce  sont  des  messieurs 
qui  entrent  au  Sénat  par  le  Luxembourg-,  Pet.,  Mien,  et 
Méri.  disent  que  la  scène  se  passe  dans  un  jardin.  Ce  sont 
là  des  erreurs  d'interprétation;  elles  portent  moins  sur 
la  réalité  de  la  scène  que  sur  sa  signification. 

3°  Un  troisième  genre  d'erreurs  consiste  à  falsifier  un 
détail  matériel  de  la  scène,  à  décrire  par  exemple  une  voi- 
ture, à  dire  que  la  foule  contient  dos  soldats,  des  femmes 
ou  des  enfants,  que  la  grille  a  des  pointes  dorées,  etc.  Ces 
dernières  erreurs  n'ont  pas  été  bien  fréquentes. 

En  résumé,  l'expérience  que  nous  venons  de  décrire  a 
réussi  à  provoquer  un  grand  nombre  d'erreurs  de  mémoire. 

CONCLUSIONS  SUR  LES  ERREURS  DE  MÉMOIRE  FORCÉE 

Voici  les  réflexions  générales  qu'on  peut  faire  à  ce 
sujet.  Ces  réflexions  s'appliquent  à  des  expériences  faites 
spécialement  avec  les  objets  bien  définis  que  nous  avons 
décrits,  et  il  serait  probable  que  d'autres  expériences  faites 
avec  d'autres  objets  conduiraient  à  des  conclusions  un  peu 
différentes  ;  mais  je  pense  que  ces  différences  ne  seraient 
pas  très  importantes. 

Ce  qui  frappe,  tout  d'abord,  dans  la  lecture  des  résul- 
tats, c'est  que  l'objet  fixé  sur  le  carton  a  une  individualité 
qui  a  été  rarement  méconnue.  Pour  le  sou,  par  exemple, 
on  a  pu  oublier  l'effigie  qu'il  porte,  la  détérioration  de  son 
contour,  mais  on  n'a  pas  oublié  que  c'est  un  sou.  Aucun 
élève  ne  s'est  rencontré  qui  a  dit  :  «  Je  me  rappelle  avoir 
vu  en  baul  du  carton  un  objet  arrondi,  obscur,  je  ne  sais 
plus  ce  que  c'est.  »  Même  remarque  peut  être  faite  pour  le 
timbre  ;  les  erreurs  se  sont  multipliées  sur  sa  valeur,   sa 
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coulour,  sur  le  cachet  de  la  poste,  etc.,  mais  aucun  élève 
n'a  dit  :  «  Je  me  rappelle  une  petite  surface  claire,  de  telle 
et  telle  couleur.  »  De  même  encore  pour  l'étiquette,  pour 
le  bouton,  pour  le  portrait,  pour  la  gravure.  Le  souvenir 
de  l'individualité  de  ces  objets  a  même  été  plus  précis 
encore  ;  on  est  étonné  de  voir  que  jamais  ou  presque  jamais 
l'élève  n'a  oublié  que  le  sou  et  le  timbre  sont  français  ; 
bien  peu  d'erreurs  ont  été  faites  sur  l'étiquette,  puisque 
17  élèves  se  sont  souvenus  que  c'est  une  étiquette  du 
Bon  Marché.  Ce  sont  là,  évidemment,  les  attributs  essen- 
tiels de  l'objet,  qui  en  forment  comme  la  substance,  et  ce 
sont  ces  attributs  qui  se  gravent  le  plus  profondément 
dans  la  mémoire,  tandis  que  les  détails  de  couleur,  de 
forme,  qui  sont  accessoires  et  pourraient  changer  sans 
entraîner  la  suppression  de  l'objet  comme  tel,  ont  une 
forte  tendance  à  disparaître  de  l'esprit. 

Les  erreurs  commises  parles  élèves  ont  ce  caractère  singu- 
lier: elles  ont  la  précision  de  détails  des  souvenirs  exacts  ^ 

Toutes  nos  observations  montrent  qu'un  souvenir  peut 
être  précis,  quoique  entièrement  faux;  un  enfant  peut  non 
seulement  croire  que  le  timbre  est  oblitéré,  mais  figurer 
le  dessin  du  cachet  de  la  poste,  et  môme  rappeler  les 
lettres  qu'il  a  vues  sur  le  cachet  ;  il  dessinera  avec  préci- 
sion un  hl  qu'il  n'a  pas  vu,  etc.  Un  esprit  non  prévenu 
pourrait  considérer  ces  détails   si  nets,  si  circonstanciés 

*  Cette  question  présente  en  justice  un  intérêt  qu'on  ne  saurait  exagérer. 
Bien  souvent,  un  entend  des  personnes  dire  qu'un  témoignage  leur  paraît 
exact,  parce  que  le  témoin  a  été  l>'ès  7iel  et  très  précis  dans  ses  al'lirma- 
tions  ;  et  ces  personnes,  qui  peuvent  être  jurés  ou  magistrats,  feront  sans 
doute,  toutes  clioses  égales  d'ailleurs,  plus  de  fond  sur  un  témoignage 
net  et  précis,  donné  sans,  hésiter,  que  sur  le  témoignage  d'une  personne 
qui  hésite,  ([ui  doute,  qui  refuse  de  donner  une  réponse  précise.  Le  mot 
même  de  précision  (comme  lorsqu'on  dit  :  sciences  de  précision,  instru- 
ments de  précision)  éveille  l'idée  d'exactitude.  Je  pense  qu'il  peut  y  avoir 
là  une  illusion  psychologique  ;  si  un  fourbe  et  un  honnête  homme  sont 
appelés  à  témoigner  sur  un  même  fait,  il  est  possible  que  le  fourbe,  qui 
a  intérêt  à  mentir,  fasse  le  récit  le  plus  net  et  le  plus  précis,  tandis  que 
Ihonnête  homme,  arrêté  par  maints  scrupules,  ne  voulant  à  aucun  prix 
altérer  la  vérité,  se  gardera  de  faire  des  affirmations  précises,  et  répétera 
des  formules  vagues,  conimo  :  «  Je  ne  sais  pas,  je  ne  puis  rion  dire...  » 
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comme  une  preuve  de  l'exactitude  du  souvenir  ;  nous 
voyons  maintenant  que  la  précision  des  souvenirs  n'est 
pas  incompatible  avec  leur  fausseté. 

Autre  caractère  des  erreurs  de  mémoire  :  elles  ne  sont 
pas  moins  fréquentes  dans  les  souvenirs  à  reviviscence 
spontanée  que  dans  les  souvenirs  qu'une  personne  se 
rappelle  seulement  avec  l'aide  d'autrui. 

Le  souvenir  du  timbre  est  un  de  ceux  que  les  élèves 
ont  le  plus  souvent  perdu  ;  douze  fois,  les  élèves  n'ont  pas  ■ 
pu  le  nommer;  mais  chaque  fois  que  nous  leur  avons 
demandé  :  «  Avez-vous  un  timbre  ?  »  ils  ont  répondu  affir- 
mativement. Il  est  donc  intéressant  de  savoir  si  le  souve- 
nir du  timbre,  quand  il  n'a  pas  pu  être  rappelé  volontaire- 
ment par  le  sujet  (R.  sug.,  dans  nos  tableaux  Xllf),  mais  i 
qu'il  a  été  seulement  reconnu  par  lui,  est  un  souvenir  moins 
exact  que  le  souvenir  qui  renaît  spontanément.  J'ai  donc 
fait  la  moyenne  des  erreurs  commises  dans  les  douze  sou- 
venirs reconnus,  pour  la  comparer  à  la  moyenne  des  erreurs 
dans  les  autres  souvenirs  ;  je  trouve  deux  moyennes  d'er- 
reurs tout  à  fait  équivalentes  :  1,58  (c'est-à-dire  une  erreur 
et  demie)  pour  les  souvenirs  rappelés  par  sugg^estion, 
et  1,66  pour  les  souvenirs  rappelés  volontairement.  Par 
conséquent,  il  faut  conclure,  en  restant  dans  les  limites 
de  notre  expérience,  que  l'exactitude  d'un  souvenir  est  î 
indépendante  de  sa  puissance  de  reviviscence. 

La  nature  des  erreurs  présente  des  variations  impor- 
tantes ;  la  question  est  trop  peu  connue  pour  qu'on  puisse 
dès  à  présent  proposer  une  classification  étudiée  ;  mais  il 
paraît  important  de  disting-uer  les  erreurs  par  logique  ou 
<'sprit  de  routine,  qui  consistent  à  imaginer  par  exemple 
un  fil  ou  une  épingle  pour  expliquer  la  fixation  d'une  éti- 
quette ou  d'un  bouton  sur  un  carton  —  et  les  erreurs  (ïin- 
vention,  consistant  à  construire  un  objet  qui  n'a  point  de 
rapport  visible  avec  la  réalité,  et  que  par  conséquent  ou 
n'est  pas  en  mesure  d'expliquer.  Ce  dernier  genre  d'erreur 
est  moins  fréquent  que  l'autre. 
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Je  signale  enfin  un  autre  caractère  de  ces  erreurs  :  c'est 
leur  spécialisation.  Un  enfant  a  vu  le  timbre  et  le  décrit  ; 
sa  description  peut  être  exacte  sur  un  point  et  fausse  sur 
une  autre  ;  il  peut  dire  exactement  la  couleur  du  timbre 
et  se  tromper  sur  sa  valeur  ;  c'est  même  ce  qui  s'est  pré- 
senté le  plus  souvent  ;  il  est  très  rare  qu'un  de  nos  sujets 
se  soit  trompé  à  la  fois  sur  la  couleur,  la  valeur  et  l'état 
(lu  timbre.  Cette  erreur  complète  s'est  produite  seulement 
trois  fois  (sur  24  sujets)  ;  il  y  a  vu  8  sujets  qui  n'ont  fait 
d'erreur  que  sur  un  seul  point,  et  il  sujets  ont  fait  erreur 
sur  deux  points,  percevant  exactement  les  autres  points. 
Cette  dissociation  do  la  perception,  cette  spécialisation  de 
l'erreur  a  une  double  importance,  et  pour  la  psycbologie, 
et  pour  la  science  pratique  du  témoignage'.  A  la  psycbo- 
logie elle  enseigne  que  les  éléments  complexes  dune  per- 
ception sont  indépendants  les  uns  des  autres  et  peuvent 
avoir  une  existence  séparée,  une  survie  difTérente.  Peut-on, 
dans  une  perception,  imaginer  deux  impressions  mieux 
fusionnées  qu'un  cbiffre  et  la  couleur  avec  laquelle  ce 
cbitTre  est  imprimé?  Il  estcependant  possible,  après  avoir  vu 
ce  cbifTre,  de  ne  se  rapp^der  que  la  couleur  ou  que  la  forme  ; 
la  mémoire  dissocie  ce  qui,  pour  la  perception,  semble 
inséparable.  D'anciennes  expériences  faites  sur  un  calcu- 
lateur visutd,  Diamandi,  nous  avaient  déjà  attesté  le  fait'. 

Pratiqu;;ment,  ces  dissociations  nous  prouvent  qu'on 
aurait  tort  dj  croire  qu^  lorsqu'uniî  personne  fait  une 
réponse  juste  sur  une  partie  d'un  souvenir,  elle  répond 
juste  pour  le  reste  ;  souvent,  on  entL'iid  dans  les  afiTaircs 
judiciaires,  discuter  la  véracité  d'un  témoin;  et  si  par 
basard  son  témoignage  peut  être  vérifié  sur  un  point,  il 


'  Les  questions  que  nous  traitons  en  ce  moment  sont  si  nouvelles  qu'elles 
donnent  lieu  à  des  inaperçus  inattendus.  Signalons  en  passant  l'utilité 
(lu'il  y  aurait  à  cruor  une  science  pratique  du  témoignage,  en  étudiant  les 
erreurs  de  mémoire,  le  moyen  de  les  reconnaître,  et  de  reconnaître  les 
signes  de  vérité.  Cette  science  est  trop  importante  pour  qu'elle  ne  s'orga- 
nise pas  un  jour  ou  l'autre. 

*  Psychologie  des  grands  calculateurs  et  loueurs  d'échecs,  p.  134,  Paris. 
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paraît  acquérir  bien  plus  de  force  probante  pour  les  autres 
points  OÙ  il  n'est  pas  vérifiable.  Sans  doute,  chaque  cas 
réel  doit  être  examiné  en  particulier  ;  nous  ne  pouvons 
formuler  que  des  règles  générales  ;  or,  en  règle  générale, 
il  faut  admettre  les  dissociations  partielles  dtïs  souvenirs, 
(ït  par  conséquent  on  ne  peut  pas,  étant  donnée  une  série 
de  souvenirs  «,6,c,f/,  etc.,  considérer  que  si  a  se  trouve 
exact,  c'est  une  preuve  que  h,c,d,  etc.,  sont  exacts  aussi. 
Il  reste  à  faire  une  classification  des  sujets,  au  point  de 
vue  du  nombre  des  erreurs  de  mémoire.  Nous  la  donnons 
ci-dessous. 

1.  Lac 5  erreurs. 

2.  Delan 6  erreurs. 

3.  Monn ) 

4.  Dew .  î    '^  ^''^''''- 

5.  Blasch ) 

-,.,,.  ,9  erreurs. 

6.  Martin ) 

7.  Bien \ 

8.  Motte l 

9.  Obre '  lOe'-reurs. 

10.  Die 

il.  Poire 

12.  Gesb 

13.  Féli ,    , , 

14.  Uhl ^1  '"'"''• 

ly.  Vau 

16.  Gouje I 

17.  Vasse '] 

18.  Pet [  12  erreurs. 

19.  And ) 

20.  Mien ,   ,„ 

«,    c  V  13  erreurs. 

21.  Saga ^ 

22.  Bout j 

23.  Méri .    .    .   [  14  erreurs. 

24.  Pon ) 

Pour  faire  cette  classification,  nous  sommes  obligé  de 
prendre  une  mesure  arbitraire  :  c'est  de  considérer  comme 
équivalente  toute  erreur  par  logique  ou  par  routine,  et  de 


l'interrogatoire  287 

nol«*r  comme  ayant  une  importance  double  toute  erreur  par 
invention;  l'application  de  cetU'  règle  nous  fait  ranger  nos 
sujj'ls  dans  l'ordre  sus-indiqué;  sur  la  liste,  nous  avons  mis 
(Il  ilali(|ue  les  noms  d'élèves  qui  ont  commis  de  véritables 
erreurs  d'inventions;  ce  sont  en  général  ceux  qui  ont  com- 
mis le  plus  grand  nombre  d'erreurs;  nous  retrouvons 
parmi  eux  3  sujets  qui  ont  été  extrêmement  suggestibles 
pour  les  lignes  ;  ce  sont  Poire.,  And.  et  Bout. 

Les  élèves  (jui  ont  commis  le  moins  d'err<*urs  et  occu- 
pent les  6  premiers  rangs  de  la  liste  sont  des  sujets  qui 
ont  été  peu  suggestibles  pour  les  lignes;  ainsi  Lac, 
qui  arrivait  premier  dans  les  expériences  de  suggestion 
par  les  lignes,  occupe  ici  aussi  le  premier  rang  ;  Delan 
est  second  sur  les  deux  listes  ;  mais  il  y  a,  pour  le  reste, 
bien  des  différences  ;  ainsi,  Saga.,  qui  s'était  montré  peu 
suggestible  pour  les  lignes,  est  ici  parmi  ceux  qui  ont  com- 
mis le  plus  d'erreurs. 

DIFFKRENCE     ENTRE    LA    MÉMOIRE     SPONTANÉE 
ET    LA    MÉMOIRE    FORCÉE 

Nous  venons  de  voir  qu'en  demandant  aux  sujets 
de  répondre  à  des  ([uestions  précises,  nous  avons  forcé 
leur  mémoire ,  et  ([ue  nous  les  avons  amenés  ainsi  à 
conuTiettre  de  nombreuses  (erreurs.  Il  nous  a  paru  utile  de 
recberclier  si  notre  interprétation  était  juste  ou  non.  Nous 
avons  fait,  dans  une  autre  école,  des  expériences  d'un 
genre  un  peu  différent  ;  nous  avons  montré  aux  élèves  le 
même  carton  et  les  mêmes  objets  pendant  12  secondes; 
[mis,  au  lieu  de  les  interroger  nous-même  sur  ce  qu'ils 
avaient  vu,  nous  les  avons  invités  à  écrire  de  mémoire 
tous  leurs  souvenirs,  avec  la  seule  recommandation  de  ne 
l)as  s<;  contenter  de  nommer  les  obj«;ts,  mais  d'en  décrire 
tous  les  détails  qu'ils  avaient  remarqués. 

Cette  expérience  de  contrôle  a  duré  seulement  une  après- 
midi  ;  je  l'ai  faite  sur  12  élèves  appartenant  au  cours  supé- 
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rieur  d'une  école  primaire  ;  ces  élèves  me  connaissent  déjà, 
j'ai  fait  antérieurement  quelques  recherches  avec  eux.  Je 
les  ai  pris  par  groupes  de  trois  dans  le  cahiuet  du  direc- 
teur, et  je  leur  ai  donné  une  explication  collective,  aussi 
abondante  que  celle  que  j'ai  reproduite  plus  haut;  ensuite, 
chaque  élève  a  été  isolé;  je  lui  ai  mis  entre  les  mains  le 
carton  d'objets  pendant  12  secondes,  et  enfin  je  l'ai  invité 
à  écrire  de  mémoire  tout  ce  (}u"il  se  rappelait.  Les  élèves 
étaient  assis  à  des  tables  différentes,  et  suffisamment  éloi- 
gnés les  uns  des  autres  pour  qu'il  leur  fût  impossible  de 
copier.  Je  suis  resté  présent,  bien  entendu,  et  je  les  ai 
surveillés  étroitement.  Je  ne  les  ai  pas  prévenus  d'avanct- 
du  temps  qui  leur  était  accordé  pour  ce  travail  ;  mais  j'ai 
attendu  20  minutes,  avant  de  ramasser  les  copies.  Pendant 
ces  20  minutes,  certains  élèves  n'ont  point  cessé  d'écrire  : 
d'autres  avaient  fini  bien  avant,  mais  s'apercevant  qu'on 
ne  leur  enlevait  pas  leurs  copies,  ils  écrivaient  de  temps 
en  temps,  ajoutaient  quehjues  mots  ;  ils  ne  sont  pas 
demeurés  inactifs.  J'ai  demandé  à  quelques-uns:  «  Avez- 
vous  fini?»  Mais  ils  étaient  embarrassés,  ne  répondaient 
pas,  et  après  avoir  jeté  un  coup  d'œil  sur  leur  voisin  qui  con- 
tinuait à  écrire,  ils  préféraient  ajouter  quelques  mots  encore. 
11  est  donc  probable  qu'en  prolongeant  un  peu  l'expérience, 
on  a  pesé  sur  eux,  on  a  exercé  une  petite  contrainte  :  mais 
cette  contrainte  n'est  pas  comparable  à  celle  des  questions 
directes. 

Les  copies  écrites  par  les  élèves  présentent  une  très 
grande  variété,  tant  au  point  (h' vue  du  nombre  des  détails 
retenus  que  de  la  nature  de  ces  détails  ;  l'avantage  des 
expériences  qui  laissent  au  sujet  une  grande  liberté  est  de 
permettre  la  manifestation  des  différences  individuelles.  Le 
nombre  des  lignes  écrites  est  indiqué  dans  le  tableau  XIV. 

On  voit  que  les  différences  dans  le  nombre  de  lignes 
écrites  sont  très  considérables  ;  elles  ont  d'autant  plus  de 
valeur  qu'il  s'agit  d'enfants  ayant  sensiblement  le  môme 
ûge  et  appartenant  au  même  cours,  possédant  par  consé- 
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qunnt  le  même  degré  de  culture  ;  de  plus,  toutes  les  condi- 
tions extérieures  étaient  faites  pour  égaliser  les  résultats  ; 
car  les  enfants  étaient  réunis,  par  trois,  dans  la  même 
pièce,  et  ceux  qui  avaient  une  tendance  à  peu  écrire  subis- 
saient l'émulation  de  ceux  qui  écrivaient  davantage.  Il  y  a 
donc  eu  une  différence  très  grande  dans  l'abondance  des 
souvenirs  et  dans  l'aptitude  aux  descriptions  longues  et 
minutieuses.  Je  pense  qu'une  épreuve  de  ce  genre  appren- 
drait beaucoup  sur  le  contenu  de  l'intelligence  des  élèves. 

Le  nombre  des  lignes  écrites  n'indique  pas,  à  lui  seul, 
l'abondance  des  souvenirs  ;  il  y  a  plusieurs  élèves,  qui  ne 
se  sont  pas  contentés  de  décrire  leurs  souvenirs,  mais  ont 
fait  de  l'érudition,  en  écrivant  ce  qu'ils  savaient  par 
exemple  sur  l'utilité  des  timbres,  de  la  monnaie,  des  éti- 
quettes, etc.  Ce  naïf  étalage  d'érudition  a  pu  provenir,  dans 
certains  cas,  de  ce  que  l'élève  avait  mal  compris  le  but  de 
l'expérience  ;  mais  le  plus  souvent,  l'élève  n'a  fait  de 
l'érudition  qu'à  la  (in  de  sa  copie,  à  un  moment  où  il  avait 
épuisé  toute  sa  provision  de  souvenirs,  et  il  voulait  proba- 
blement continuer  à  écrire,  pour  imiter  l'exemple  de  ses 
camarades. 

J'ai  aussi  tenu  compte,  dans  le  tableau,  du  nombre  des 
objets  retenus  ;  ce  nombre  varie  très  peu  d'un  élève  à 
l'autre  :  il  y  en  a  9  qui  ont  retenu  S  objets,  2  en  ont  retenu 
G,  et  1  seul  en  a  retenu  4.  Si  on  se  contentait  de  ces  cbiffres 
sommaires,  on  pourrait  conclure  que  tous  ces  élèves  ont  à 
peu  près  la  même  mémoire,  et  ce  serait  commettre  une 
erreur  très  grave,  dont  on  peut  se  convaincre  facilement 
en  lisant  leurs  copies  ;  car  parmi  ces  9  élèves  qui  ont  tous 
retenu  5  objets  sur  6,  il  y  en  a  qui  ont  tant  donné  de  détails 
que  leurs  souvenirs  sont,  pour  parler  approximativement. 
4  ou  5  fois  plus  nombreux  que  ceux  des  autres.  Je  suis 
donc  disposé,  sur  le  vu  de  ces  copies,  à  rejeter  comme 
inexacte  et  surtout  insuffisante  toute  expérience  consistant 
à  apprécier  la  mémoire  d'une  personne  d'après  le  nombre 
d'objets  vus  qu'elle  peut  nommer  après  un  temps  donné. 
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J'ai  fait  autrefois  des  essais  dans  ce  sens,  et  ne  les  ai 
point  publiés  ;  je  pense  que  cette  méthode  serait  défectueuse 
pour  estimer  l'étendue  d'un  mémoire.  Un  objet  n'est  pas 
une  chose  simple  ;  il  est  formé  par  un  faisceau  d'attributs 
souvent  compliqués,  et  qui  se  décomposent  dans  la 
mémoire,  connue  nous  l'avons  montré  précédemment  ;  telle 
personne  qui  peut  de  mémoire  se  rappeler  l'existence  d'un 
objet  qu'elle  a  vu  sur  le  carton,  le  timbre  par  exemple, 
mais  ne  peut  rien  ajouter,  a  certainement  une  mémoire 
moins  étendue  qu'une  autre  personne  qui  peut  dire  exac- 
tement la  couleur  du  timbre,  sa  valeur,  etc. 

Pour  apprécier  l'étendue  de  la  mémoire,  il  ne  faut  donc 
pas  se  contenter  de  compter  les  lignes  de  description,  et 
encore  moins  se  contenter  d'énumérer  les  objets  retenus  ; 
on  devrait  en  outre  faire  l'énumération  des  souvenirs  con- 
servés. 

Nous  donnons  la  preuve  de  ceci  en  reproduisant  les 
copies  de  deux  élèves  ;  ces  copies  sont  à  peu  près  de  même 
longueur,  le  nombre  d'objets  retenus  est  le  même,  il  n'y  a 
pas  eu  d'erreurs  conmiises;  cependant  lun  des  élèves, 
Mousse,  a  fait  preuve  d'une  meilleure  mémoire  que  l'autre. 

COPIE   DE   L'ÉLÈVE   MOUSSE 

l"^^  figure.  —  Un  sou  de  l'année  1857,  à  l'effigie  de  Napo- 
léon m,  entouré  d'une  bordure  sur  laquelle  est  écrit  :  Napo- 
léon trois  Enij)creur.  L?  Napoléon  n'est  pas  couronné. 

2"  figure-  —  Une  étiquette  du  Bon  Marché  de  couleur  verte, 
avec  le  prix  6  fr.  75,  ayant  en  tète  :  Grands  magasins  du  Bon 
Marché. 

3"  figure.  —  Un  monsieur  assis,  ayant  la  bouche  ouverte  et 
riant,  et  ayant  la  langue  un  peu  sortie  ;  ses  cheveux  sont  cou- 
pés en  brosse. 

4*"  figure.  —  Un  bouton  pointillé  marron  clair  et  gris  blanc, 
avec  quatre  trous  au  milieu. 

5"    figure.  —   Une   photographie    représentant   une   grille 
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ouverte  ;  des  hommes  qui  se  précipitent  pour  rentrer,  et  sur  \o 
côté  droit  des  facteurs  avec  leur  botte  à  lettres. 

Le  sou  (cinq centimes)  est  une  moiH)aie  en  bronze;  c'est  la 
20"  partie  du  franc.  Ce  sou  est  un  peu  usé. 

L'étiquette  est  formée  de  deux  côtés  rabattus  l'un  sur  l'autre. 

Le  bouton  est  en  plus  entouré  d'une  bordure  qui  forme  une 
couronne. 

L'intérieur  (l'envers)  de  l'étiquette  est  blanc.  L'étiquette  a  été 
mise  après  ime  étoffe,  car  la  place  du  iil  ou  de  l'éping-le  qui  l'a 
tenue  est  marquée  par  des  trous.  Le  tout  est  fixé  sur  un  carton 
de  la  couleur  du  papier  dont  se  servent  les  bouchers,  c'est  un 
peu  jaune.  Le  carton  a  la  forme  d'un  rectangle. 

0  erreur. 


COPIE    DE    I/EF.EVE    DES  VA. 

i.  Sur  la  feuille  de  carton  il  y  a  un  sou  dont  llvtata  seul  le 
droit  de  fabrication. 

2.  Puis  une  étiquette  des  magasins  du  Bon  Marché.  Cette 
étiquette  sert  à  marquer  sur  les  objets  à  vendre  leur  prix. 

3.  Puis  un  bouton  ;  ce  bouton  est  surtout  employé  en  mer- 
cerie. 

4.  Puis  deux  photographies.  La  ])hotographie  est  luie  repro- 
duction de  scènes  diverses.  Une  représente  un  homme  assis  el 
l'autre  une  manifestation. 

1.  Les  sous  servent  à  faciliter  les  moyens  d'acheter.  S'il 
fallait  qu'un  sabotier  aille  échanger  ses  sabots  chez  le  boulan- 
ger, puis  chez  le  boucher,  il  perdrait  son  temps,  et  ainsi  pour 
les  autres  marchands. 

2.  Les  grands  magasins  de  nouveautés  comme  le  Bon  Marché, 
le  Louvre,  sont  forcés  de  mettre  des  étiquettes  à  leurs  mar- 
chandises, car  les  vendeurs  ne  se  reconnaîtraient  pas  dans 
tous  ces  objets. 

0  erreur. 

Voici  la  copie  de  l'élève  qui  a  écrit  le  plus  petit  nonibrv' 
de  lignes  ;  elle  contient  2  erreurs  : 

COPIE   DE   L'ÉLÈVE    MATH 

Une  étiquette  du  Bon  Marché  pour  marquer  le  prix  des  objets  ; 
l'entrée  de  la  mairie  rue  Bonaparte;  un  bouton  ;  une  pièce  de 
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(•iiKj  centimes  ei»  bronze;  une  photographie;  un  liomme  qui 
(tait  assis,  (jui  avait  un  chapeau  de  forme.  Le  bouton  était  en 
nacre  noire. 

Connue  contraste,  nous  donnons  la  copie  de  l'élève  qui  a 
écrit  h'  plus  longuement. 


COPIE   l)K   L  ELKVE   MA  KL. 

1.  D'abord  un  sou  à  leffigie  de  l'Empire  français.  Dun  côté  il 
V  a  la  tète  de  Napoléon  III. 

2.  Un  dessin,  un  homme  qui  bâille  en  lisant  son  journal,  il 
»  étire. 

3.  Un  timbre  de  deux  centimes.  République  française. 
Ensuite   une    autre    gravure  ;   une    grille   est  ouverte,   des 

hommes  se  poussent  pour  y  rentrer,  dautres  sont  repoussés 
par  des  agents.  Il  y  en  a  un  qui  est  saisi  par  deux  agents  qui 
le  tiennent  par  les  deux  épaules,  il  se  secoue  pour  lâcher  de 
se  sauver.  D'autres  hommes  crient  et  gesticulent  en  poussant 
les  autres  vers  la  grille. 

5.  U7ie  gravure  en  rond,  je  ne  sais  plus  ce  que  c'est.  Elle 
est  en  couleur. 

Particularités. 

1.  C'est  un  sou  comme  un  autre,  en  cuivre  et  en  bronze,  à 
1  entour  du  sou,  il  y  a  écrit  :  Empire  français  en  rond.  A  l'inté- 
rieur, il  y  a  le  visage  et  la  tète  de  Napoléon  III  empereur  des 
Français.  De  l'autre  côté  il  y  a  écrit  5  centimes  (mais  cela  ne 
se  voit  pas). 

2.  L'homme  qui  bâille  est  habillé  avec  un  veston  et  un  gilet 
noir,  une  cravate  noire,  une  chemise  et  un  col  blanc.  Il  bâille 
en  s  étirant,  il  ouvre  une  grande  bouche  où  l'on  voit  sa  langue 
qui  est  collée  sur  sa  glande  salivaire  qui  est  en  dessous  de  la 
langue. 

On  voit  aussi  ses  dents  qui  sont  blanches  et  régulières. 

Son  nez  est  relevé  et  ses  yeux  regardent  en  l'air. 

Il  s'étire,  c'est-à-dire  qu'il  écarte  ses  deux  bras  à  droite  et  à 
gauche  en  les  poussant  j)our  se  détendre  les  nerfs  qui  sont  fati- 
gués d'èti'e  resiés  longtemps  dans  la  même  position. 

Il  vient  de  lire  son  journal,  il  l'a  posé  sur  ses  genoux. 

3.  Le  timbre  de  deux  centimes  est  neuf  et  a  été  collé  sur  le 
carton  ;  H  est  rectangulaire  et  avec  des  denteluresdécoupées  en 
rond  (*»*),  il  y  a  deux  hommes  qui  tiennent  une  pancarte  sur 
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laquelle  est  inscrit  le  cliifïre  2  ;  de  l'autre  côté,  il  y  a  de  la 
gomme  pour  le  coller. 

4.  Ce  doit  être  une  usine  où  il  y  a  une  grille  entr'ouverte.  Des 
hommes,  qui  doivent  être  des  manifestants,  se  poussent  pour 
forcer  la  porte  à  s'ouvrir,  dans  l'intérieur  on  les  empêche  d'en- 
trer. 

A  la  porte  des  hommes  se  battent  et  se  disputent  ;  un  homme 
qui  doit  faire  plus  de  bruit  est  arrêté  par  deux  agents.  Il  se 
débat  et  donne  des  coups  de  poing  aux  agents.  (Celui-là  n'y 
réchappera  pas,  j'en  suis  sur.) 

Le  5*  dessin  est  en  couleurs  et  peu  distinct. 

4  erreurs.  —  36  minutes. 

Ainsi  que  nous  l'avons  prévu,  les  erreurs  d'imagination 
et  de  mémoire  commises  par  les  élèves  sont  beaucoup 
moins  nombreuses  que  celles  des  autres  élèves  qui  étaient 
obligés  de  répondre  à  nos  questions.  Nous  trouvons  en  effet  : 

2  élèves  qui  n'ont  commis  aucune  erreur; 

2  élèves  qui  ont  commis  1  erreur; 
1  élève  qui  a  commis  2  erreurs; 

4  élèves  qui  ont  commis  3  erreurs  ; 

3  élèves  qui  ont  commis  4  erreurs. 

Or,  dans  les  expériences  de  mémoire  forcée,  le  minimum  ; 
d'erreur  était  de  5  et  le  maxinmm  était  de  14  ;  la  ditlerence 
est  donc  considérable.  Il  faut  conclure  que  l'expérience 
de  mémoire  forcée  est  sujette  à  erreur  bien  plus  que 
l'expérience  de  mémoire  spontanée.  Le  seul  fait  de  poser 
oralement  une  ([uestion  précise  à  l'enfant  augmente  ses 
erreurs  de  mémoire  ;  ce  qui  revient  à  donner  ce  conseil 
pratique  :  si  vous  voulez  avoir  le  maximum  de  vérité  dans 
un  témoignage  denfant,  ne  lui  posez  pas  de  questions, 
évitez  môme  les  questions  ({ui  sont  pures  de  toute  sugges- 
tion précise,  mais  dites-lui  décrire  tout  ce  qu'il  se  rap- 
pelle, et  laissez-le  en  tôle  à  tôle  avec  son  papier. 

Quelle  est  la  raison  psychologique  pour  laquelle  un 
interrogatoire,  qui  cependant  est  exempt  de  suggestions, 
provoque  chez  un  enfant  plus  d'erreurs  de  mémoire  qu'un 
récit  qu'il  fait  spontanément  par  écrit?  La  différence  pro-    3 


l'interrogatoire  295 

viont  à  mon  avis  de  i-f  (ju'iiii  rnfaiif,  même  à  l'âge  de 
12  ans,  est  encore  inhabile  à  saisir  la  distinction  entre  un 
fait  vu,  observé,  et  un  raisonnement,  ou  une  invention. 
Avoir  vu  le  fil  passant  parles  trous  d'un  bouton,  ou  sup- 
poser que  le  bouton  étant  fixé  au  carton  doit  y  être  cousu 
avec  du  fil,  c'est  tout  un  pour  l'enfant;  ou  du  moins  ce 
sont  pour  lui  deux  expressions  équivalentes  d'un  même  fait  ; 
et  la  preuve  qu'il  est  porté  à  confondre  l'observation  et  le 
raisonnement,  c'est  qu'il  lui  arrive  de  décrire  ce  qu'il  n'a 
matériellement  pas  pu  voir,  par  exemple  le  côté  pile  du 
sou,  l'envers  du  timbre,  ou  les  couleurs  des  vêtements, 
dans  un  portrait  en  noir.  Cette  distinction  n'étant  point,  à 
ce  que  je  suppose,  très  nette  pour  l'esprit  de  l'enfant,  il  ne 
pourra  en  tenir  compte  que  si  on  attire  son  attention  sur 
ce  point;  mais  si,  au  contraire,  on  dirige  l'interrogatoire  de 
telle  manière  que  l'attention  de  l'enfant  soit  attirée  ailleurs, 
on  le  verra  faire  de  bonne  foi  maints  raisonnements  et 
maintes  interprétations,  alors  qu'il  croira  rendre  un 
<ompte  exact  de  ce  qu'il  a  observé.  C'est  ce  qui  est  arrivé 
précisément  dans  notre  expérience  de  mémoire  forcée  ; 
nous  invitons  l'enfant  à  préciser  un  souvenir  fuyant;  alors, 
pour  nous  satisfaire,  par  désir  de  donner  une  réponse 
([uelconque,  il  complète  son  souvenir  avec  les  ressources 
de  son  raisonnement  ou  de  son  imagination,  sans  se 
rendre  compte  qu'il  ne  se  borne  pas  à  décrire  ses  observa- 
lions,  et  la  preuve  de  la  bonne  foi,  c'est  l'étonnement 
(ju'il  éprouve  lorsqu'on  lui  luonlre  de  nouveau  le  carton, 
et  qu'il  touche  du  doigt  ses  erreurs. 

Les  erreurs  commises  spontanément  par  les  enfants  qui 
ont  écrit  leurs  souvenirs  sans  répondre  à  un  interrogatoire 
direct  ne  présentent  rien  de  bien  particulier;  elles  sont  de 
même  nature  que  celles  que  nos  questions  avaient  provo- 
quées, mais  avec  plus  dr  vai'iété;  du  reste  on  pourra  s'en 
rendre  compte  en  se  reportant  à  notre  tableau.  Ce  qui 
importe  ici,  c'est  moins  leur  qualité  que  leur  nombre. 
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suggestion   pau   g u e stionn ai  he 

D'après  tout  ce  quv  nous  avons  appris  jus(ju'ici,  il 
est  extrêmement  vraisemblable  que  si  on  remplace  le  for- 
çage de  la  ni«' moire  par  la  suggestion,  on  provoquera  un 
plus  grand  nombre  d'erreurs.  J'ai  fait  cette  étudt'  surtout 
pour  me  rendre  compte  de  l'influence  des  mots  et  des  ptirases 
employés  pour  suggestionner.  Il  y  a  là  une  (pn-stion  de 
grammaire  et  de  syntaxe  qu'il  ma  paru  utile  d'élucitU'r.  J'ai 
indiqué  plus  haut  que  les  moindres  nuances  d'inflexion  de 
ta  voix  ont  une  grande  influence  sur  l'effet  d'une  suggestion  ; 
nous  ne  pouvons  guère,  quant  à  présent,  à  moins  d'em- 
ployer dt'S  phonographes,  tenir  compte  des  inflexions  de 
voix;  mais  il  est  beaucoup  plus  facile  de  peser  la  valeur  de 
chaque  mot,  en  remplaçant  un  mot  par  un  autre,  en  em- 
ployant divers  tours  de  phrase,  et  en  ayant  soin  de  toujours 
faire  lire  au  sujet  des  (juestions  écrites,  afin  d'éviter  les 
variations  dans  l'accentuation  de  la  voix.  Ce  procédé  des 
questions  écrites  permet  d'éliminer  une  bonne  partie  de  ce 
qui  est  indéfini  et  immesurable  dans  l'actian  personnelle. 

J'ai  employé  trois  (juestionnaires  différents  (|ui  ont  été  dis- 
tribués cliacun  à  des  élèves  diflérents;  il  est  bien  entendu 
que  chaque  élève  a  répondu  à  un  seul  des  trois  questionnai- 
res ;  mon  but  n'était  point  de  faire  l'étude  de  lasuggestihilité 
individuelle,  mais  de  rechercher  si  la  forme  grannnaticale 
de  la  question,  le  tour  des  mots,  le  genre  d(?  la  question 
exerçait  une  influence  sur  la  réponse. 

Le  premier  questionnaire  représente  un  exei'cice  de 
mémoire  forcée.  Nous  connaissons  maintenant  la  pleine 
valeur  de  ce  ternie,  et  nous  savons  quel  est  le  résultat  de 
ce  forçage.  Pour  des  personnes  non  prévenues,  ce  (juestion- 
naire  paraît  tivs  simple  et  très  rationnel  dans  sa  précision 
voulue,  et  on  ne  se  douterait  pas  (|u'il  peut  provo(juer  de  si 
nombreuses  erreurs  de  méim)ire  et  d'imagination  chez  les 
enfants.  Les  (juestions,  on  le  remarquera,  sont  à  peu  près 
les  mêmes  que  celles  que  j'avais  posées  oralement,  dans 
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d*'s  «'x-ivéririu-cs  siii'  dautres  «''Irvt's;  mais  il  y  a  une  j^raiide 
(liiHV'ioiic»'  eiiliT  un  iiiU'irojialoiic  oral  v[  un  intcrrogaloir*'- 
par  écril;  dans  Ir  premier  cas  on  est  près  du  sujet,  on  le 
re<j^arde  de  temps  en  temps  dans  le  blanc  des  yeux,  on 
tHïjploie,  malgré  soi,  des  inloiialions  de  voix  qui  sont 
insinuantes  ou  impérieuses;  en  un  mot,  on  exerce  uite. 
aeti-on  personntdie  dont  refficacité  vaut  ce  que  vaut  l'auto- 
rité morale  de  l'individu;  au  conti'aire,  la  question  écrite 
est  plus  impersonnelle,  sans  cependant  l'êtr*'  entièrement, 
car  celui  (jui  a  écrit  les  (piestions  est  présent  dans  le  cabinet 
du  directeui"  et  surveille. 

\'oici  ce  |»r"emier  (|uesti()niiaire 

CaESTlONNAllŒ  1 

(sans    SrCCiKsTIOX,    MAIS    AVEC    FOHÇAGK    DE  LA  MÉMOIRE) 

Le  Bouton.  —  1"  Comment  est-il  lixé  au  carton  ? 

2"  Est-il  abîmé,  le  bouton,  ou  bien  est-il  intact?  Dessi- 
nez-le, 

Le  portrait.  —  3"  De  quelle  couleur  est-il? 

4°  Voit-on  les  jambes  du  Monsieur,  ou  bien  ne  les  voit- 
on  pas? 

5"  A-t-il  la  tète  nue  ou  couverte?  Dessinez. 

(>"  A4-il  wn  objet  dans  la  main  droite,  ou  bien  n'a-t-ilrien? 

Le  son.  —  7*^  Est-il  intact  ou  détérioré  ? 

Le  timbre.  —  8"  Est-il  neuf  ou  porte-t-il  le  cacliel  de  la 
poste  ?  Dessinez. 

L'étiquette.  — 9"  Comment  est-elle  fixée  au  carton? 

Gravure  7-eprrse/itant  une  foule.  — 10"  Que  voit-on  sur 
cette  pbotoy^rapliie? 

H° Combien  d'objets  y  avait-il  sur  h*  carton?  Enumérez- 
les  tous.  * 

Le  second  questionnaire  est  destiné  à  produire  une 
demi-suggestion,  la  forme  des  questions  est  persuasive;  le 
bouton,  dernande-t-on,  n  est-il  pas  lixé  au  carton  avec  du 
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fil  etc."?  L'expression  «  n'est-il  pas  »  revient  presque  «lans 
chaque  question.  Par  cette  forme  de  langage,  on  donne  l'idée 
d'un  certain  détail;  on  ne  raffirme  pas,  mais  on  h  fait 
paraître  vraisemblable,  on  lui  donne  l'apparence  de  la 
vérité;  mais  d'autre  part,  en  nu.'ttant  en  pleine  lumière 
l'objet  sur  le(juel  la  suggestion  s'exerce,  on  attire  l'attention 
sur  cet  objet,  et  on  peut  éveiller  par  conséquent  le  doute, 
la  réflexion  et  môme  l'esprit  de  contradiction. 
Voici  c«;  second  questionnaire. 

QUESTIONNAIRE  2 

(s  U  0  G  E  s  T 1 0  X    MODÉRÉ  e) 

1°  Le  boulon  n'est-il  pas  fixé  au  carton  avec  du  fil? 

2°  N'esl-il  pas  abimé?  Dessinez-le. 

3°  Le  portrait  ii'a-t-il  pas  une  certaine  couleur  foncée? 

4°  La  personne  du  portrait  n'a-t-elle  pas  une  jambe 
croisée  sur  l'autre? 

5°  IN'a-t-elle  pas  un  chapeau  sur  la  tête?  Dessinez-le.  i 

6°  j\'a-t-elle  pas  un  objet  dans  la  main?  ; 

7°  Le  sou  ne  présente-t-il  pas  un  trou?  A  quel  endroit?       ! 

8°  Le  timbre   ne  porte-t-il  pas  le  cachet  de  la  poste  ?      ; 
Dessinez. 

9"  L'étiquette  n'est-elle  pas  attachée  au  carton  par  un  fil? 
Dessin«'z.  '. 

lO"  Sur  la  gravure  représentant  la  grève   des  facteurs       i 
n'y  a-t-il  pas  un  petit  chien?  j 

{{o  p^'y  a-t-il  pas  aussi  un  homme  arrêté  par  des  agents?      | 

12"  N'y  a-t-il  pas  un  septième  objet?  Dessinez.  ' 

13°  N'y  a-t-il  pas  un  huitième  objet? 

Notre  troisième  questionnaire  est  destiné  à  produire  des 
suggestions  très  fortes.  La  force  d'une  sii'^^gestion  peut 
résulter  en  partie  de  l'accentuation  de  la  voix,  en  partie 
aussi  de  l'ascendant  exercé  par  celui  qui  parle.  Comme 
je  me  servais  de  suggestions  écrites,  je  m'interdisais  d'avoir 
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recours  à  ces  adjuvants;  j'ai  tlonc  chcrclu'  un  moyen  tout 
autre  pour  augmenter  les  suggestions  de  mon  question- 
naire; et;  moyen  a  consisté  à  ne  pas  attirer  directement 
l'attention  sur  le  fait  inexact  ([ue  je  suggère,  mais  à  consi- 
dérer ce  fait  comme  implicitement  admis,  et  à  le  prendre 
pourpoint  de  départ  d'une  autre  question.  Ainsi,  au  lieu  de 
demander,  comme  dans  le  second  questionnaire  :  «  l'homme 
du  portrait  n'avait-il  pas  un  ciiapeau  sur  la  tête  ?»  —  Je 
demande  :  «  dessinez  la  forme  du  ciiapeau  qu'il  avait  sur  la 
tête  ;  »  question  qui  ne  se  comprend  que  si  le  chapeau  existe, 
(juestion  qui  par  conséquent  ne  met  pas  en  cause  l'existence 
du  ciiapeau,  et  n'eng'age  pas  le  sujet  à  examiner  ce  détail 
ou  à  le  mettre  en  doute.  Une  autre  manière  de  suggestion- 
ner fortement  est  de  poser  un  dilemme,  ainsi  on  demande  : 
le  portrait  est-il  brun  ou  bleu?  —  alors  qu'il  est  noir. 
N  oici  ce  troisième  questionnaire, 

QUESTIOxNNAIRE  3 

(suggestion   forte) 

Le  boulon.  —  l'^Il  y  a  quatre  trouS.  Quelle  est  la  couleur 
du  fil  qui  passe  par  ces  trous,  et  qui  fixe  le  bouton  au  carton? 

2°  Dessinez  l'endroit  où  le  bouton  est  un  peu  abîmé. 

Portrait.  —  3°  Est-il  brun  foncé  ou  bleu  foncé? 

4°  Le  Monsieur  a-t-il  la  jambe  gauche  croisée  sur  la 
jambe  droite,  ou  la  jambe  droite  sur  la  jambe  gauche? 

3''  Dessinez  la  forme  du  chapeau  qu'il  a  sur  la  tête. 

6"  Quel  objet  tient-il  dans  sa  main  droite  ? 

Le  sou.  —  7"  Il  présente  un  petit  trou.  Où  se  trouve  ce 
petit  trou  ?  Dessinez. 

Le  timbre.  —  8°  Il  y  a  dans  le  coin  à  droite  le  cachet  de  la 
poste.  Qued  nom  de  ville  peut-on  distinguer  sur  le  cachet? 
Dessinez. 

9**  Le  timbre  est  de  couleur  rouge.  Est-ce  rouge  clair  ou 
foncé? 
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Etiquette.  —  10°  Dessinez  le  fil  avec  Ictiucl  elle  est  atLa- 
chée  au  carton. 

11°  L'éLiquelte  t'st-cllc  vert  clair  ou  vcrl  fonce  ? 

Gravure  représentant  une  foule.  —  12"  A  <jucl  endroit  se 
trouve  le  petit  chien?  —  13°  Coninienl  esl  habillé  l'homme 
qui  esl  arrêté  par  les  agents? 

Le  septième  objet  est  une  gravure.  —  1 4  "  Que  représentt'- 
l-elle?  Dessinez. 

15°  Quel  est  le  huitième  objet  ? 

Une  première  série  (rexpérienc*^  avec  ces  trois  (juestion- 
naires  a  été  laite  sur  les  élèves  du  cours  moyen  d'une  école 
priiiiaire. 

Ce  sont  des  élèves  dont  làge  vai'ie  de  9  à  12  ans  ;  je  les 
connais   un  peu,  pour  avoir   expérimenté    une    fois    sur 
chacun  d'eux,  trois  mois,  auparavant.  Je  les  introduis  par 
groupes  de  2,  dans  le  cabinet  du  Directeur  ;  je  leur  montre 
pendant  12  secondes  le  carton  d'objets  qui  m'a  déjà  servi, 
et  je  leur  adresse   les   mêmes  explications  (jue  dans   les 
expériences  précédentes;  seulement  je  les  avertis  que  dès 
qu'ils  auront  cessé  de  voir  le  carton,  ils  devront  répondre 
par  écrit  à   un   questionnaire   écrit  que   je  mettrai   sous 
leurs  yeux.    Diverses    recommandations    sont    ajoutées  : 
par   exemple,    les   enfants    ne   devront  pas    recopier    les 
demandes  du  questionnaire,    mais   se  borner  à  répondre 
à    chacune   des   questions;    enfin,    dans   le   questionnaire 
on  leur  demande  de  dessiner  certains  objets;  ces  dessins 
devront  être   tous    faits    de    grandeur   naturelle,    recom- 
mandation d'autant  plus  nécessaire   que  lorsqu'on  aban- 
doime  les  élèves  à  leur  spontanéité,  ils  font  le  plus  sou- 
vent de  très  petits  dessins,  en  ayant  conscience  de  cette 
réduction  du  dessin  par  rapport   à  la  grandeur  réelle  de 
l'oli>jet'. 


'  On  coinmettrail  par  const'([uoiit  une  erreur  si,  apiùs  avoir  fait  Caire  ilrs 
dessins  de  uiômoire  à  des  élèves,  sans  autre  recommandation,  on  mettait 
la  petitesse  des  dessins  exécutés  sur  le  compte  d'une  modification  due  ù 
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J'ai  répété  quelques  jours  après  la  nièine  expérience 
sur  (les  élèves  appartenant  au  cours  supérieur  d'uiie  autre 
école  primain'.  Ces  élèves  me  voyaient  pour  la  première 
lois;  je  les  ai  pris  un  à  un  dans  le  cabinet  du  Directeur, 
pour  pouvoir  les  suivre  attentivement,  observer  ce  qu'ils 
t'aisaitMit.  elles  soumettre  ensuite  à  un  interrogatoire  minu- 
tieux. 

Diverses  remarcjues  préliminaires  sont  à  faire  sur  l'atti- 
tude des  élèves  pendant  les  expérienct-s.  J "ai  été  frappé 
»lu  soin  qu'ils  ont  mis  à  répondre  aux  questions  écrites; 
l<)rs(j;u'ils  ijrnoraient  la  réponse  d'une  question,  ils  res- 
taient embarrassés  pendant  plusieurs  minutes,  et  il  y  en  a 
plusieurs  (loiil  lembarras  était  tel  qu'ils  ne  pouvaient  pas 
SKî  décider  à  écrire,  et  ils  se  livraient  à  di's  réflexions  sans 
lin.  (]etle  lenteur  à  répondre  est  une  preuve  de  sincérité, 
car  si  un  enfant  voulait  se  débarrasser  de  suite  de  l'expé- 
lience,  il  lui  suflirait  de  répondre  pa,r  les  preraiiiers  mots 
venus.  Je  pense  que  la  conscience  que  ks  élèves  ont  tous 
montré;'  vient  di*  ce  (ju'ils  faisaient  u«e  expérience  iiulivi'- 
duvMe,  qu'ils  travaillaient  sous  m:'s  yeux  et  se  sentaient 
responsables  de  tout  ce  (ju'ils  écrivaient.  Une  expérieace 
iudivi<lni'll.'  se  fait  presque*  toujours  sérieusement.  C'est 
dans  des  expériences  collectives  surtout  qu'il  s.'  produit 
de  l'indiscipline  et  du  fou  rire;  j'ai  du  reste  bien  conataté 
cetir  dilférence  (juebjue  temps  après,  lorsque  j'ai  essayé 
de  répéter  collectivement,  siu'  3  élèves  réunis,  la  même 
4'preuve  de  mémoire^ 

J'ai  not^,  pour  plu.sieurs  sujets,  leurs  hésitations  avant 
de  répondre  par  écrit  aux  <ju«'stions;  je  n'ai  rien  trouvé  de 
bi«Mi  •'ara»!téristi(jue  dans  ces  hésitations,  on  ne  peut  pas 
dire  (jue  l'élève  hésitt»  et  réfléchit  plus  longtemps  pour  les 
suirircslions  aux(jueUes  il  résiste  que  pourcelb's  auxquelles 
il  succombe.  Mais  en  revanche  il  est  absolument  certain  que 

lu  inénioirc.  Il  est  probable  riiie  les  sujets  funt  de»  dessins  très  petits  parce 
«[uo  ceux-ci  sont  plus  faciles  à  lair.;  que  d;'s  dessins  grandeur  naturelle,  et 
i|ue  les  défauts  en  sont  moins  visibles,  cl  moins  ridicules. 
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les  élèves  mettent  en  moyenne  plus  de  temps  à  répondre 
au  3"  questionnaire  qu'au  2*";  malgré  de  profondes  varia- 
tions individuelles,  on  peut  dire  que  le  temps  que  prennent 
S  élèves  quelconques  à  répondre  au  2"  questionnaire  suffit 
à  peine  à  4  élèves  pour  répondre  au  3"  questionnaire;  ce 
n'est  pas  que  les  questions  avaient  des  longueurs  différentes, 
ou  exigent  des  réponses  plus  longues  dans  un  cas  que 
dans  l'autre;  le  vrai  motif,  à  mon  avis,  est  que  l'élève  en 
présence  du  questionnaire  3  liésite  plus  longtemps  que 
devant  le  questionnaire  2;  il  reçoit  une  suj^gestion  plus 
complexe,  et  y  résiste  davantage.  Comparons  par  exemple  la 
question  1  du  questionnaire  2  à  celle  du  questionnaire  3. 
Dans  le  premier  cas.  on  demande  à  lélève  :  «  Le  bouton 
n'était-il  pas  cousu  au  carton  à  l'aide  d'un  fil?  «C'est  en 
somme  une  question  unique  dont  il  a  à  s'occuper,  et  poui* 
la  trancher,  il  doit  seulement  faire  appel  à  sa  mémoire, 
tout  en  subissant  bien  entendu  l'influence  de  l'insinuation 
qui  résulte  de  la  question  posée.  Il  n'en  est  plus  de  même 
pour  la  suggestion  produite  par  le  questionnaire  3.  Ce 
questionnaire  dit  à  l'élève  :  «  Le  bouton  a  4  trous;  par  ces 
trous  passe  un  fil  qui  fixe  le  bouton  au  carton;  quelle  est 
la  couleur  du  fil?  »  Cette  question  est  bien  plus  embarras- 
sante que  la  précédente;  le  sujet  doit,  pour  y  répondre  : 
1°  imaginer  une  couleur  quelconque  du  fil,  couleur  qu'il 
n'a  pas  vue;  2°  se  résoudre  à  admettre  que  le  bouton  était 
cousu  avec  du  fil;  ce  dernier  point  doit  le  faire  hésiter,  et 
il  faut  ({ue  son  doute,  que  sa  résistance  soient  vaincus, 
avant  ({u'il  se  décide  à  écrire  \r  nom  d'une  couleur.  On 
pourrait  faire  une  analyse  semblable  pour  les  autres  ques- 
tions du  questionnaire  3,  et  il  serait  facile  de  montrer  que 
chacune  contient  une  question  préjudicielle;  de  là  la  résis- 
tance du  sujet,  et  le  temps  (ju'il  met  à  répondre  à  ce  ques- 
tionnaire. 

Il  faudrait  avoir  une  méthode  qui  permît  de  suivre  fidè- 
lement le  progrès  de  la  suggestion  depuis  le  moment  où 
le  sujet  lit  la  question  jusqu'au  moment  où  il  se  décide  à 
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y  répoiulre  par  écrit;  cetto  lutte  est  sans  doute  la  partie 
la  plus  intéressante  de  l'expérience;  malheureusement, 
nous  ne  la  connaissons  pas  directement,  et  nous  pouvons 
seulement  la  conjecturer  d'après  (luelques  réflexions  qui 
échappent  à  quelques  enfants,  ou  d'après  leurs  gestes  et 
leur  attitude.  Encore  tous  les  sujets  ne  sont-ils  pas  aussi 
démonstratifs  les  uns  que  les  autres;  quelques-uns  restent 
complètement  fermés.  Voici,  à  titre  d'Iiypothèse,  ce  que  je 
suppose  qui  se  passe,  surtout  lorsque  l'élève  doit  répondre 
au  3*"  questionnaire. 

Le  premier  momentqui  suitlalecture  delaqueslion  est  un 
moment  de  scepticisme;  on  entend  heaucoup  d'élèves  mur- 
murer :  «  Mais  je  ne  sais  pas  !  Je  n'ai  pas  remarqué  !  etc.,  » 
et  faire  des  gestes  d'ennui  ou  de  dénégation;  quelques- 
uns  ont  une  pantomime  assez  expressive,  hochent  la 
tète,  plissent  le  front,  font  la  moue  avec  leur  houche; 
quelques-uns  même  traduisent  cet  état  de  scepticisme  par 
une  réponse  écrite,  ils  écrivent  :  «  non  »,  mais  ils  effaceront 
ensuite  ce  mot;  parfois  on  leur  entend  dire  des  phrases 
comme  celle-ci  :  «  Il  n'avait  pas  de  ciiapeau.  »  Chez  cer- 
tains enfants,  cet  état  de  résistance  initiale  persiste  indéfi- 
niment; ils  restent  immohiles  devant  la  question,  ne 
peuvent  se  décider  à  écrire  quoi  que  ce  soit;  cela  peut 
durer  un  quart  d'heure  et  davantage;  pour  en  finir,  il  faut 
([ue  l'expérimentateur  intervienne,  les  presse  de  questions, 
brise  leur  nmtisme,  leur  fasse  avouer  qu'ils  ne  savent 
pas,  et  les  décide  à  écrire  cet  aveu  d'ignorance. 

La  seconde  phase  que  je  distingue,  très  schémalique- 
ment  bi»'n  entendu,  est  une  phase  de  demi-ohéissance  à  la 
suggestion.  Le  sujet  s'est  décidé  à  écrire,  il  commence  à 
rédiger  sa  réponse,  mais  il  s'arrête  en  route,  au  mot  déci- 
sif. Pour  la  première  question,  par  exemple,  il  écrit  le 
mot  :  «  couleur  du  fil  »,  mais  il  ne  complète  pas  sa  réponse 
par  un  nom  de  couleur;  en  somme,  il  a  déjà  implicitement 
cédé  à  la  première  partie  de  la  suggestion,  en  admettant 
que  le  bouton  est  cousu  au  carton;  il  lui  reste  à  inventer 
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la  coull'ur  du  fil.  Mêmi'  hésitation  jioiir  !♦'  dn'iisin.  Je  vois 
«'ocon'  un  élève  qui  après  avoir  li'acé  U*  contour  du  sou. 
reste  une  minute  entière  devant  son  dessin,  la  plume 
efiïeurant  le  papier  ,  se  pi'om.Mianl  dans  loules  les  parties 
«lu  dis(jue,  jus((u"à  ce  (jue  le  sujet  se  déci<le  à  niar(jU('r  un 
point  très  léj^er,  pour  indi([uer  la  place  du  trou  (imajii- 
naire)  (jui  perce  le  sou. 

Elnlîn  une  troisième  phase  est  celle  de  l'exécution  <le  la 
suggestion.  Je  n'ai  rien  à  eu  dire,  sinon  que  l'élève  niontre 
souvent,  au  moment  où  il  écrit,  une  vive  l'ougeur,  connue 
s'il  avait  un  sentiment  de  honte.  C'est  un  sentiment  que  je 
n'ai  jamais  réussi  à  faire  avouer  à  mes  sujets;  la  question 
est  du  reste  un  peu  délicate. 

Voilà  dans  (juel  ordre  je  crois  (jue  la  série  de  phéno- 
mènes se  déroule  ;  d'ahord  résistance  (jui  est  au  maxi- 
mum,  (jui  ensuite  décroît  jus(|u'à  permettre  l'exécution 
de  la  sug'g'estion.  J'ai  constaté  une  seule  fois,  par  excep- 
tion à  celte  règle,  ([ue  le  sujet,  ayant  cédé  tout  d'ahord  à  l;» 
suggestion,  est  nîvenu  ensuite  sur  ses  pas,  a  hilFé  sa 
réponse  suggérée  pour  mettre  une  négation  à  la  place. 

Nous  donnons  deux  exemples  de  réponses  au  question- 
naire l,  qui  n'exerce  aucune  suggestion. 

Rl'^PONSE  AU  QUESTIO.NXAIRI-:  1 

(KhKVE    d"ÉC(H.E    l'HIMAIKK    K  L  K  M  E.NT  A  1  K  E  ) 

1.  Le  bouton  est  collé. 
:2.  Il  est  intact. 

3.  Le  portrait  est  de  couleur  marron  clair. 

4.  On  ne  voit  les  jambes  du  monsieur  qu'à  demi. 

5.  Il  a  la  tète  nue. 

6.  11  n'a  rien. 

7.  Le  sou  est  intact. 

8.  Le  timbre  n'est  pas  neuf,  car  il  porte  le  cachet  de  la  poste. 

9.  L'étiquette  est  fixée  au  carton  par  de  la  colle. 

10.  Sur  la  seconde  photographie,  on  voit  une  foule  de  gens 
entrant  dans  un  monument. 
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Il  y  avait  ti  objets  qui  étaient  :  un  bouton,  une  photographie 
représentant  un  monsieur,  un  sou,  un  timbre,  une  étiquette  et 
une  pliotographie  représentant  une  foule  entrant  dans  un  mo- 
nument. 


AUTRE  REPONSE  AU  QUESTIONNAIRE  1 

(ÉLKVK     d'ÉCOLK     PRIMAIHK     KLJÎMKXTAIHE) 

1.  Le  boulon  n'est  pas  fixé  au  carton,  il  est  cousu  et  de  l'autre 
côté  où  il  y  a  le  fil,  on  a  collé  un  morceau  de  carton  sous  le 
bouton. 

2.  Non,  le  bouton  n'est  pas  abîmé. 
Le  portrait. 

3.  Il  est  noir  pour  le  veston,  blanc  pour  le  gilet.  La  figure  est 
jaunâtre,  il  a  de  la  barbe,  de  la  moustache  et  des  cheveux 
un  peu  noirs,  plutôt  noirs  que  clairs. 

4.  Oui,  on  voit  les  jambes  mais  pas  tout  entières.  Elles  sont 
lune  par-dessus  l'autre. 

5.  Il  a  la  tète  nue. 

6.  Il  a  un  livre  dans  la  main  droite.  Il  fait  une  petite  grimace 
en  bâillant. 

7.  Le  sou.  Le  sou  est  un  peu  détérioré,  car  à  force  un  sou 
n  importe  quelconque  à  la  longue  commence  à  se  rouiller  et  à 
changer  de  couleur. 

8.  Le  timbre.  Il  ne  porte  pas  le  cachet  de  la  poste.  Il  est  neuf, 
c  esl-à-dire  que  si  on  le  mettait  sur  une  carte  postale,  car  c'est 
un  timbre  de  2  sous,  il  serait  bon.  Le  facteur  pourrait  le 
prendre. 

9.  V étiquette.  A  une  étiquette  il  y  a  toujours  un  peu  de  colle 
derrière,  donc  elle  est  collée  sur  le  carton. 

10.  Gravure  représentant  une  foule.  Sur  cette  photographie, 
on  voit  une  foule  de  monde  qui  monte  un  escalier  et  il  y  en  a 
tellement  de  monde  que,  quand  les  personnes  sont  au  haut  de 
l'escalier  il  y  en  a  encore  qui  attendent  dans  la  rue.  Il  y  a 
des  facteurs  qui  attendent  car  ils  ne  peuvent  pas  passer.  Il  y  a 
une  grande  grille  qui  est  à  moitié  fermée,  et  c'est  à  gauche 
de  la  photographie  que  le  monde  passe. 

Il  y  a  6  objets  sur  le  carton,  qui  sont  le  1"  le  sou,  le  2*  réti- 
quette,  le  3*  le  portrait,  le  ¥  le  timbre,  le  5^  le  bouton,  6^  gra- 
vure  représeyitant  une  foule. 

Voici  quelques  exemples  de  réponses  au  questionnaire  2. 

LA   SLGGESTIBILITÉ  20 
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la  première  révèle  un  esprit  judicieux,  et  peu  suggestible; 
elle  émane  de  Lem élève  de  treize  ans. 


IIE1X)NSE  AU  gUESTlUN.NAIlŒ  2 

(  É  I.  K  V  F,    D  ■  É  C  0  L  E    P  R  I  M  A  1  H  E    É  1.  É  M  E  N  T  A  I  H  K  ) 

Esprit  judicieux,  peu  suggestionné 

I.  Le  bouton  n'est  pas  fixé  au  carton  par  du  fil,  mais  il  y  est 
Usé  avec  de  la  colle. 

i.  Ce  bouton  n'est  pas  abîmé  du  tout. 

3.  Le  portrait  est  d'un  noir  peu  foncé,  plutôt  gris. 

4.  Le  monsieur  a  une  jambe  croisée  sur  l'autre. 

5.  Il  est  tète  nue. 

6.  Mais  il  n'a  rien  dans  la  main. 

7.  Le  sou  ne  présente  aucun  trou,  à  ce  que  je  crois  ;  il  est  à 
l'effigie  de  Napoléon  III  et  est  collé  au  carton. 

8.  Le  timbre  ne  porte  pas  le  cacbet  de  la  poste. 

9.  L'étiquette  n'est  pas  cousue  au  carton  mais  collée  sur  un 
petit  morceau  de  papier  blanc  qui  est  collé  lui-même  sur  le 
carton. 

10.  Sur  la  gravure  il  y  a,  je  crois,  un  petit  cbien  qui  a  l'air  de 
suivre  son  maître. 

II.  Quant  à  l'iiomme  arrêté  et  les  agents,  on  ne  les  voit  pas  ; 
l'on  ne  voit  que  la  foule  qui  se  presse  pour  mieux  voir. 

12  et  13.  Je  ne  me  rappelle  pas  s'il  y  a  encore  d'autres  objets, 
mais  je  ne  crois  pas. 


REPONSES  DONT  LE   SUJET  EST  SUR 

Pas  de  fil. 

Le  boulon  est  collé. 

Il  n'esl  pas  abimé. 

Portrait  gris. 

Il  a  la  jambe  croisée. 

Tête  nue. 

Etiquette  collée  au  carton. 

Timbre  sans  cachet  de  poste. 

On  ne  voit  pas  les  agents. 


RÉPONSES   DONT    IL   N'EST    PAS   SUR 

Aucun  trou. 

Il  y  a  un  petit  chien. 

Autres  objets. 


Le  sujet  suivant  a  cédé  à  quebjues-unes  des  suggestions. 
mais  il  a  résisté  à  beaucoup  d'autres.  11  a  onze  ans  et  demi. 
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RKPONSE  AU  QUESTIONNAIRE  2 

(KLKVE    d'ÉCOLK    PRIMAIRE    KLÉMEXTAIRE) 

Eaprit  de  suggcstibilité  moj/cime 

1.  Le  bouton.  Il  est  rond,  il  a  un  petit  rebord,  il  est  fixé  au 
carton  avec  un  fil  qui  passe  par  les  trous. 

2.  Je  ne  sais  s'il  est  un  peu  aiiîmé. 

3.  Le  portrait.  Oui,  il  a  une  certaine  couleur  foncée. 

4.  Il  a  une  jambe  croisée  sur  l'autre. 

5.  Il  a  un  chapeau  sur  la  tète. 

G.  Il  tient  un  objet  dans  sa  main  droite. 

7.  Le  sou.  Oui,  il  porte  un  petit  trou  vers  le  bord. 

H.  Le  timbre.  Oui,  il  porte  le  cachet  de  la  poste. 

10  et  11.  Gravure  représentant  une  foule.  Oui,  il  y  a  un  petit 
chien  et  un  homme  arrêté  par  des  agents.  Je  me  rappelle  que  la 
gravure  est  ovale,  qu'il  y  a  une  grille  et  une  foule. 

9.  L'étiquette.  Non,  elle  n'est  pas  cousue,  elle  estépinglée. 

1:2  et  13.  11  n'y  a  ni  septième  ni  huitième  objet. 


REPONSES  DONT  LE  SUJET  EST  SURE 

Cachet  de  la  poste. 

Rond  du  bouton. 

Fil. 

Fixé  au  carton. 

Portrait,  il  aunecouleurfoncée. 


REPONSES  DONT   IL   N  EST   PAS   SUR 

Objet  tenu  parla  main  du  por- 
trait. 
Petit  trou  du  sou. 


N  oici  la  copie  d'un  élève  de  douze  ans,  Mor. 

RÉPONSE   AU    QUESTIONNAIRE   2 

(klève  d'école   primaire  élémextaire) 

Esprit  de  siujgestibilité  moyenne 

1.  Il  était  gris  fer,  les  tils  n'étaient  pas  dessus.  Il  avait  un 
bourrelet  autour  avec  quatre  trous  placés  à  égale  distance. 

2.  Il  n'était  pas  abîmé  du  tout. 

3.  Le  portrait  a  une  couleur  noirâtre.  Le  monsieur  est  assis 
sur  une  chaise,  les  mains  jointes  en  arrière  sur  le  dossier  de  sa 
chaise. 

4.  Il  a  une  jambe  sur  l'autre. 

5.  Il  n'avait  rien  sur  la  tète. 

6.  Il  n'avait  rien  dans  les  mains. 
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7.  Le  sou  n'avait  pas  do  trou,  il  représentait  Napoléon  Iir 
couronné. 

8.  Le  timbre  avait  un  cachet  de  la  poste. 

9.  L'étiquette  était  cousue  au  carton. 

10.  La  foule.  Un  homme  fut  arrêté  par  des  agents.  C'était 
comme  l'entrée  de  la  grande  poste,  il  y  avait  beaucoup  de 
monde  qui  se  bousculait. 

12.  Il  Y  avait  un  septième  objet  sur  le  carton,  on  aurait  dit 
une  étiquette  ronde. 

]je  dernier  élève  dont  nous  allons  donner  la  copie  a  fait 
une  série  de  réponses  dans  les(juelles  il  a  prescjue  toujours 
échappé  à  la  suggestion.  C'est  un  enfant  de  onze  ans  et  demi 

RÉPONSE   AU   UUESÏIONNAIRE   2 

(ÉLKVE  d'École   thimaike   élémentaire) 
Esprit  réfractaire  à  la  suggestion 

1.  Il  est  collé  sur  le  carton. 

2.  Il  n'est  pas  abîmé. 

3.  Si,  il  est  au  derrière  de  la  tète. 
4  et  5.  Non,  il  n'a  ni  les  jambes  croisées,  ni  de  chapeau  sut 

la  tète. 

7.  Si,  il  est  gris  foncé. 

8.  Le  timbre  ne  porte  pas  de  cachet. 

9.  Non,  elle  est  collée  au  carton. 

10.  Non,  je  n'ai  pas  vu  un  petit  chien. 

11.  Si,  il  y  a  un  homme  arrêté  par  les  agents.  Il  y  a  une  foui 
arrêtée  près  d'une  grille. 

12.  Non,  il  n'y  avait  pas  de  septième  et  de  huitième  objet. 


RÉPONSES  DONT  LE   SUJET  EST   SUR 

Le  monsieur. 
L'étiquette. 
Couleur  du  portrait. 
La  foule  arrêtée  près  de  la  grille. 
Le  bouton  est  collé  sur  le  car- 
ton. 


RÉPONSES   DONT    IL    N'EST   PAS    SOI 

Il  n'est  pas  abîmé. 

Les  jambes  croisées,  chapeau 

Le  timbre,  cachet. 

Le  petit  chien. 

L'homme  arrêté. 

Septième  et  huitième  objet. 


Nous  passons  maintenant  aux   réponses  au    questioiï 
naire  3.  En  voici  quelques  échantillons.  Les  sujets  ont  presfl 
que  toujours  cédé  à  la  suggestion.  Le  premier  a  onze  ansr' 
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RÉPONSE  AU  QUESTIONNAIRE  3 

(kLÈVE    d'école    PRIMAIKK     ÉLÉMENTAIRE) 

Fortement  suggestionné 

I.  Oui,  il  y  a  4  trous  dans  le  bouton;  la  couleur  du  fil  est 
efrisàtre. 

i.  (Dessin  du  bouton  détérioré.) 

3.  Le  monsieur  est  brun. 

4.  Il  a  la  janil)e  gauche  sur  la  jambe  droite. 
--).  (Dessin  du  chapeau.) 

6.  Il  tient  dans  la  main  droite  un  rouleau  de  papier. 

7.  Oui,  le  sou  a  un  petit  trou.  Ce  trou  est  tout  à  côté  des  che- 
veux de  la  personne.  (Dessin.) 

8.  Oui,  le  cachet  de  la  poste  est  sur  le  timbre  ;  le  nom  de  la 
ville  est  Paris. 

10.  Le  chien  est  vers  le  côté  à  la  fin. 

I I.  L'homme  arrêté  par  les  agents  est  habillé  avec  un  veston  ; 
un  chapeau  melon;  la  gravure  représente  une  foule. 

1:2.  Le  S*"  objet  est  une  photographie. 


RÉPONSES  DONT  IL   N'EST  PAS   SUR 

La  couleur  du  fil  du  bouton. 

Le  monsieur  est  brun. 

Le  rouleau  de  papier  dans  sa 
main. 

La  ville  du  timbre  est  Paris. 

L'habillement  de  rhomme  ar- 
rêté de  la  gravure. 

Du  8"  objet. 


REPONSES   DONT  LE   SUJET  EST   SUR 

4  trous  dans  le  bouton. 

Le  monsieur  a  la  jambe  gauche 
sur  la  jambe  droite. 

Le  sou  a  un  trou. 

Le  trou  est  à  côté  des  cheveux. 

Le  cachet  est  sur  le  timbre. 

Le  timbre  est  rouge  clair. 

L'étiquette  vert  clair. 

Le  chien  est  à  la  fin  et  sur  le 
côté. 

Je  demande  au  sujet  : 

D.  —  Comment  as-tu  eu  l'idée  décrire  les  choses  dont  tu 
n'es  pas  sur  ? 
R.  — J'ai  mis  Paris  sur  le  timbre  parce  que  j'ai  vu  Par. 
D.  —  Et  pour  le  rouleau  de  papier? 
R.  —  J'ai  dit  un  rouleau  de  papier  parce  que  c'était  rond. 

Voici  niainlenant  un  modèle  de  réponse  sceptique.  C'est 
la  plus  sceptique  que  nous  ayons  recueillie.  Le  sujet  mul- 
tiplie les  «  je  ne  sais  pas  ». 
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RÉPONSE   AU   QUESTIONNAIRE  3 

(KLliVK     d'ÉCOLK     PIUMAIRK    KLKMKXTAIKk) 

lièfractairc 

1.  II  n'y  en  a  pas. 

2.  (Dessin  debouton;  lendroit  où  il  serait  abinié  ne  se  voilpas.) 

3.  Le  portrait  est  brun  foncé.  j 

4.  Le  monsieur  a  la  jambe  g^aucbe  croisée  sm-  la  jambe  droite.   : 

5.  (Dessin  du  chapeau. j 

6.  Je  ne  sais  pas. 

7.  (Dessin  d'un  sou  troué.) 

8.  Je  ne  sais  pas. 

9.  (Dessin  dune  étiquette  avec  un  fil  en  croix.) 


Fig.  22.  —  Erreurs  de  mémoire  commises  sur  le  boulon  par  suggestion 
d'interrogatoire.  On  a  demandé  aux  sujets  de  dessiner  l'endroit  où  le 
bouton  est  abîmé.  (Le  boulon  était  intact.) 

10.  Je  ne  sais  pas. 

11.  La  gravure  représente  une  foule  entrant  dans  unmonumeni . 
12  et  13.  Je  ne  sais  pas. 

L'élève  suivant  a  été  bien  plus  crédule. 


REPONSE  AU  QUESTIONNAIRE  3 

(ÉLKVE   d'École   primaire  élémentaire) 

Crédule 

1.  Le  fd  est  noir. 

2.  (Dessin  du  bouton  détérioré.) 
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3.  Le  portrait  est  brun  foncé. 

4.  Il  a  la  jambe  droite  croisée  sur  la  jambe  gauche, 
o.  (Dessin  du  chapeau.) 

6.  11  tient  une  canne. 

7.  (Dessin  du  sou  avec  un  trou.) 

8.  (Dessin  d'un  timbre  avec  cachet.) 

9.  (Dessin  dune  étiquette  avec  un  fil.) 


AMddddJ^lLddxî, 


Fig.  23.  —  Erreuis  de  mémoire  commises  sur  le  timbre,  par  suggestion 
d'interrogatoire.  On  a  demandé  aux  sujets  de  dessiner  le  cachet  postal 
qui  oblitérait  le  timbre.  (Le  timbre  était  neuf.) 


10.  Le  chien  se  trouve  à  côté  de  la  grille 


11.  L'homme  qui  est  arrêté  par  les  agents  a  un  gilet  noir  et 
un  pantalon  gris. 
1:2.  Une  voiture  avec  un  monsieur  dedans. 


Dernière  copie,  qui  représente  assez  bien  h-  type  moyen 
des  réponses  au  questionnaire  3. 
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RÉPONSE   AU   QUESTIONNAIRE  3 

(ÉLÈVE   d'École   primaire  élémentaire 
Suggestibilité  assez  forte 

1 .  La  couleur  de  ce  fil  est  noir. 

2.  (Dessin  dun  bouton  cassé.) 

3.  Le  portrait  est  de  couleur  brun  foncé. 

4.  Le  monsieur  a  la  jambe  droite  posée  sur  la  jambe  gauche. 

5.  (Dessin  d'un  chapeau.) 

6.  Il  tient  une  canne  dans  sa  main  droite. 

7.  (Dessin  dr.n  sou  troué.) 


o 


Fig.  24.  —  Erreurs  de  mémoire  commises  sur  le  sou  par  suggestion  d'in- 
terrogatoire. On  a  demandé  aux  sujets  de  dessiner  l'endroit  où  le  sou  était 
troué.  (Le  sou  était  intact.) 


8.  Le  nom  de  ville  qu'on  peut  distinguer  est  Orléans. 

9.  L'étiquette  était  une  étiquette  du  Bon  Marché,  attachée 
avec  du  fil  noir  et  le  numéro  75  était  marqué  dessus. 

10.  Le  petit  chien  est  placé  un  peu  à  gauche  de  la  gravure, 
il.  L'homme  qui  est  arrêté  par  les  agents  est  coiffé  d'un 

chapeau  de  forme. 

42  et  13.  Je  ne  trouve  pas  les  deux  dernières  questions. 

Je  donne  quelques-uns  des  dessins  erronés  qui  ont  été 
exécutés  par  les  élèves  (voir  fig.  22,  23,  24,  25). 

Je  résume  dans  le  tableau  XV  les  réponses  que  ces 
élèves  ont  faites  par  écrit  aux  trois  ([ueslionnaires.  Les 
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élèves  qui  ont  été  soumis  au  l"  questionnaire  sont  au 
nombre  de  5;  il  y  en  a  t  i  qui  ont  répondu  au  second  ques- 
tionnaire, et  11  autres  ont  répondu  au  troisième  question- 
naire; par  conséquent,  le  nombre  total  de  sujets  a  été 
<le  27.  J'ai  jugé  ce  nombre  suffisant,  à  cause  des  résultats 
tout  à  fait  caractéristiques  que  j'ai  obtenus. 


TABLEAU   XV 

Hésidtats  des  expériences  de  suggestion  avec  les  3  questionnaires. 


1 

,.,• 

2 

e 

3« 

QUESTIONNAIRE 

QUESTIONNAIRE  1 

QUESTIONNAIRE 

^— .— — 

., — — ^ 

— - — - 

_  — ^1.^ -^.»-— . 

NATURE     DES    ERREURS 

Sujets 

Sujets 

Sujets 

Sujets 

Sujets 

Sujets 

ayant 

ayant 

ayant 

ayant 

ayant 

<iy&nt 
subi  l'er- 

échappé 

subi  la 

ccbappé 

subi  la 

éciiappé 

reur  . 

à 

sugges- 

à la  sug- 

sugges- 

à la  sug- 

l'erreur. 

tion. 

gestion. 

tion. 

gestion. 

1 .    l'il  du  hotiton  .    . 

3 

2 

4 

7 

10 

1 

2.   Détérioration    du 

bouton  .... 

0 

0 

6 

'.') 

6 

•i 

3.   Couleur    du   por- 

trait   

1 

4 

") 

0 

11 

0 

4.  Jambes   du    por- 

trait ..... 

2,0 

2,5 

9 

2 

10 

1 

5.  Le    diapeau     du 

portrait.   .    .    . 

0 

ii 

1 

10 

9 

2 

6.  Ce  que   l'homme 

du  portrait  tient 

dans  la  main   . 

2 

3 

4 

7 

3 

8 

7.    Sou  troué.    .    .    . 

3 

2 

4 

7 

H 

•     0 

8.   Cafbet  postal  du 

timbre  .... 

2 

3 

4 

7 

6 

.  o 

9.   Fil  de  l'étiquette. 

1 

4 

0 

6 

7 

4 

10.   (iravuro,  le  chien. 

>i 

)) 

2 

9 

6 

0 

il .   Gravure,  lindivi- 

dn 

» 

» 

8 

3 

0 

6 

12.  Septième  objet   . 

0 

0 

2 

9 

2 

9 

13.    Huitième  objet  . 
Total  des  erreurs  et  des 

0 

0 

0 

11 

1 

10 

résistantes  à  l'erreur. 
Moyenne    des  erreurs 

14,0 

40,0 

o4 

89 

87 

56 

et  des  résistances.   . 

2,9 

8,1 

i,9 

8,09 

7,9 

0,09 
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Sur  la  promière  colonne  à  g-auche  du  tableau,  et  sous  la 
rubrique  :  «  nature  des  erreurs  m  sont  inscrits  les  genres 
d'erreur  que  les  sujets  ont  commis,  ou  plutôt  sont  indi- 


f^o  !,o^'Ml^f'k' 


Fig.  2b.  —  Erreurs  de  mémoire  commise»  sur  l'étiquette  par  suggestion 
d'interrogatoire.  On  a  demandé  aux  sujets  de  dessiner  le  iil  servant 
à  fixer  l'étiquette.  (L'étiijuette  était  fixée  avec  une  épingle.) 


qués  les  points  sur  lesquels  l»'s  erreurs  ont  été  commises. 
Pour  avoir  le  texte  exact  des  questions  qui  ont  été  la  source 
ou  l'occasion  des  erreurs,  il  faut  se  reporter  à  nos  3  ques- 
tionnaires, que  nous  avons  donnés  plus  haut.  Le  nombre 
de  questions  posées  a  été  de  13;  mais  pour  les  sujets  qui 
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ont  it''[)Oii(lu  au  1"  (|iu'sLioiuuiin',  ce  iioinlire  a  été  seule- 
ment il»'  i  l.  Sur  les  colonnes  2,  3  et  4  du  tableau  XV-  sont 
inscrits  les  résultats;  j'ai  donné  les  nondires  des  élèves  qui 
ont  cédé  à  l'erreur  sous  la  pression  du  1"  (juestionnaire. 
et  qui  oui  subi  la  suggestion  du  2''  et  du  3*"  ([uestionnaire  ; 
et  à  côté  de  ce  nombre,  j'ai  placé. le  nombre  des  élèves 
qui  ont  écbappé  à  la  suggi'stion,  sans  tenir  compf."  de  la 
manière  dont  ils  y  ont  écbappé;  c'est  un  point  sur  lecjutd 
je  reviendrai  dans  un  instant.  Au  bas  du  tableau,  on  trou- 
vera le  total  des  erreurs  et  le  total  des  résistances  à  l'erreur 
pour  cba({ue  questionnaire;  ces  totaux  représentent  la 
somme  (b's  erreurs  commises,  pour  11  questions,  par 
o  élèves,  en  ce  qui  concerne  le  l"'  questionnaire  ;  ils  représen- 
tent la  somme  des  erreurs  commises  pour  13  ([uestions.  et 
par  1 1  élèves,  pour  le  2"  et  le  3"  questionnaire.  Enfin,  la  der- 
nière ligne  du  tableau  contient  les  erreurs  et  les  résistances 
moyennes;  elles  ont  été  obtenues  en  divisant  les  nombres 
précédents  par  les  nombres  respectifs  d'élèves  ayant  servi 
de  sujets;  ce  sont  ces  produits  de  division,  qui  sont  les 
cbitTres  caractéristiques  à  retenir.  Ainsi,  pour  le  1"  ques- 
tionnaire, les  nombres  2.9  et  8,1  veulent  din;  (ju'en 
moyenne,  les  éli'ves  soumis  aux  11  questions  du  question 
naire  1  ont  commis  à  peu- près  3  erreurs  sur  ces  H  ques- 
tions, et  ont  écbappé  à  l'erreur  8  fois;  ils  ont  donc  été 
induits  en  erreur  dans  environ  1/4  des  cas;  pour  le  2"  ques- 
tionnaire, les  proportions  sont  autres,  comme  on  pouvait 
s'y  attendre,  puisque  la  suggestion  a  été  plus  forte;  sur 
13  questions,  cbaque  élève  s'est,  en  moyenne,  laissé  sug- 
gestionner 5  fois,  soit  environ  1/3  des  cas;  enfin,  pour  le 
3®  questionnaire,  qui  a  dégagé  une  suggestion  encore  plus 
forte,  le  nombre  d'erreurs  par  élève  est  plus  élevé,  il  est 
de  8  sur  13,  supérieur  par  conséquent  à  la  moitié  des  cas. 
Ce  sont  des  nombres  moyens  qui  ne  doivent  pas  nous 
faire  oublier  que  les  différences  individuelles  sont  consi- 
dérabb's  ;  il  est,  en  effet,  des  élèves  qui,  dans  le  second 
groupe,  par  exemple,  ont  subi  seulement  1  ou  2  sugges- 
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lions  sur  i3,  d'autres  qui  en  ont  subi  11.  Voici  un 
tableau  détaillé  qui  indique  pour  chaque  élève  le  nombre 
de  suggestions  qu'il  a  sul)ies.  Aucun  n'a  subi  toutes  les 
13  suggestions  ;  mais  il  y  en  a  3  qui  ont  subi  1 1  sugges- 
tions, 1  en  a  subi  9,  et  plusieurs  8  :  il  y  en  a  aussi  qui  en 
ont  subi  1.  ou  2,  ou  3. 


Tableau  XVI.  —  Nombr-cs  d'erreurs  covmiis  par  les  sujets. 


i''"    Ql-ESTIOXXAIRE 

2''  yCKSTIOXNAIRE 

3"  QUESTIONXAUIE 

Erreurs 

Erreurs 

Erreurs 

1  sujet  a  commis  0 

1  sujet   a    commis  1 

2  svijets  ont  commis  S 

i               —                 2,  D 

1             —                 2 

1  sujet   a    commis  6 

l            —              3 

1             —                 3 

2  sujets  ontcommis  7 

1            _              4 

2  sujets  ont  commis  4 

3—8 

1              —                a 

1  sujet    a    commis  a 
3  sujets  ontcomrais  6 
i  sujet    a    commis  8 
1               —                9 

3              —               11 

Nos  résultats  montrent  d'une  façon  incontestable  (jue  la 
forme  même  de  la  question  peut  influencer  la  réponse,  et 
provoquer  des  erreurs  de  fait.  C'est  un  point  qu'il  me 
semble  important  de  bien  mettre  en  lumière.  Souvent, 
nous  entendons  dire  dans  une  affaire  judiciaire  qu'un 
témoin  se  porte  garant  d'un  certain  fait,  qu'il  l'a  vu, 
(ju'il  peut  le  certifier.  Je  crois  qu'il  est  utile,  avant 
d'apprécier  la  valeur  du  témoignage,  de  se  demander  ceci  : 
ce  témoin  a-l-il  fait  une  déclaration  spontanée,  ou  bien 
n'a-t-il  fait  de  déclaration  que  pour  répondre  à  une  ques- 
tion ?  Si  cette  dernière  alternative  est  exacte,  il  importe  de 
connaître  la  nature  de  la  question  ;  elle  forme  avec  la 
réponse  un  tout  indivisible,  puisqu'elle  exerce  une  si 
grande  influence  sur  la  réponse.  Une  réponse,  si  elle  est 
isolée  de  la  question  qui  la  provoque,  présente  une  valeur 
douteuse.  J'ajouterai  que  les  meilleurs  témoignages  sont 
ceux  qui  se  donnent  spontanément,  sans  question  précise, 
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sans  pression  d'aucune  sorte  ;  nous  avons  vu  que  dans  le 
lémoicnajre  spontané  les  erreurs  sont  encore  possibles, 
mais  leur  nombre  est  moindre  que  dans  l'interrogatoire. 
Si  j«'  voulais  savoir,  par  un  enfant,  la  vérité  sur  un  événe- 
ment au(|uel  e<'t  enfant  aurait  assisté,  je  ne  lui  poserais 
aucune  question,  mais  je  lui  dirais  d'écrire  tout  ce  dont  il 
se  souvient,  je  prendrais  même  note  de  la  parole  dont  je 
me  servirais  pour  l'inviter  à  écrire,  et  ensuite  je  le  laisse- 
rais seul  avec  son  papier  et  sa  plume,  pour  ne  pas  l'in- 
lluencer.  Il  est  probable  que  les  conditions  de  l'instruction 
judiciaire  ne  permettraient  pas  toujours  l'emploi  de  cette 
métliode  :  mais  si  on  ne  l'emploie  pas.  si  on  a  recours  à 
l'interrogatoire,  il  est  de  prime  importance  que  le  greffier, 
ou  plutôt  ([u'un  sténog-raplie  habile  écrive  le  texte  même 
des  questions,  avec  toutes  les  répétitions  du  langage 
parlé  :  il  faudrait  même  noter  les  g'estes  et  les  accentua- 
tions de  l'interrog'ateur. 

Notre  tableau  XV,  qui  ne  contient  que  des  chiffres, 
ne  peut  donner  (ju'une  idée  bien  grossière  des  résultats 
d'une  expérience  ({ui  porte  sur  les  phénomènes  de  cons- 
cience les  plus  délicats.  Pour  serrer  les  faits  de  plus  près, 
il  faut  tenir  compte  non  seulement  des  erreurs  commises, 
mais  du  texte  des  réponses  écrites  ;  ce  texte  peut  révéler 
de  petits  détails  sur  l'état  mental  des  élèves. 

Laissant  de  côté  le  l*""  questionnaire,  dans  lequel  il  n'y 
a  pas  une  véritable  sugg^estion,  nous  tiendrons  compte 
seulement  des  réponses  provoquées  par  les  questionnaires 
2  et  3. 

RÉi'O.NSEs  ÉCRrrES  AU  QUESTioNisAiRE  2.  —  On  peut  les 
répartir  de  la  manière  suivante  :  il  y  a  d'abord  les  affirma- 
tions, provoquées  par  la  suggestion;  il  y  a  ensuite  les 
expressions  de  doute  ;  et  il  y  a  en  troisième  lieu  les  néga- 
tions ou  oppositions  à  la  suggestion.  Entre  ces  3  formes 
de  réponse ,  se  rencontrent  plusieurs  intermédiaires  ;  et  cha- 
cune de  ces  3  formes  est  susceptible  de  plusieurs  variétés. 
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Affirmations.  —  Voici  les  genres  d'affirmations  que 
nous  avons  rencontrés  dans  les  copies  : 

Adverbe.  —  L'élève  écrit  simplement  :  oui  ou  non.  Ce 
cas  est  assez  rare,  il  ne  s'est  présenté  qu'une  fois.  Un  élève 
a  écrit  seulement  3  lignes  pour  répondre  au  (|uestion- 
naire  ;  c'est  un  grand  garçon,  assez  âgé,  et  d'intelligence 
faible  ;  certainement,  cette  sécheresse  de  réponse  indi([ue 
une  certaine  pauvreté  d'idées,  peut-être  aussi  quelque 
embarras  pour  composer  une  phrase  écrite. 

Affirmation  précise.  —  Le  sujet  reprend  la  question 
et  y  répond  en  faisant  une  phrase  qui  se  suffit  à  elle-même, 
qui  est  intelligible  ;  exemples  : 

Le  bouton  est  abîmé  sur  le  côté  gauche. 

Le  sou  a  un  petit  trou  sur  le  côté  droit. 

Le  fil  était  gris. 

Notons  l'emploi  assez  fréquent  de  l'imparfait  de  l'indi- 
catif pour  exprimer  l'état  d'un  objet. 

Affirmation  avec  développement  par  imagination.  — 
Le  sujet  abonde  dans  le  sens  de  la  (juestion  ;  il  ajoute 
des  détails.  Exemple  :  on  lui  demande  simplement  : 
N'avez-vous  pas  vu  un  petit  chien  sur  telle  gravure  ?  —  Il 
répond  :  Sur  la  gravure  représentant  la  foule,  on  voit  un 
homme  avec  son  petit  chien  sous  le  bras. 

Expressions  de  doute.  —  Elles  sont  assez  rares;  l'en- 
fant pouvait  écrire  :  Je  ne  sais  pas;  en  réalité,  il  l'a  fait  très 
peu  souvent,  soit  qu'il  soit  difficile  pour  l'enfant  de  se 
tenir  dans  l'état  de  doute,  qui  est  conime  un  équilibre  très 
instable  sur  une  pointe,  soit  que  nos  sujets  eussent  l'idée 
erronée  qu'il  leur  était  défendu  de  répondre  «  je  ne  sais 
pas  »,  car  cette  réponse  équivalait  à  une  absence  de 
réponse.  Nous  plaçons  parmi  les  expressions  de  doute,  les 
réponses  suivantes  : 

Affirmation  vague.  Exemple  :  Il  y  avait  un  septième 
objet  sur  le  carton,  on  aurait  dit  comme  une  étiquette 
ronde. 

Affirmation  avec  point  d'viterrogalion.  Exemple  :  Il  n'y 
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a  pas  (le  septième  objet?  Ce  point  d'interrogation  indique 
que  le  sujet  met  en  doute  son  aHirmalion  après  l'avoir 
écrite. 

Négation  détournée.  Un  élève,  à  la  question  de  savoir  si 
le  bouton  n'est  pas  fixé  au  carton  avec  un  fil,  répond  :  «  Les 
Uls  n'étaient  pas  dessus.  »  Il  ne  les  nie  donc  pas,  il  ne 
fait  pas  une  négation  catégorique.  Un  autre  dit  :  «  Quant  à 
l'homme  arrêté  et  aux  agents,  on  ne  les  voit  pas  ;  on  ne 
voit  que  la  foule  qui  se  presse  pour  mieux  voir.   » 

Réticence.  «  Je  ne  sais  si  le  bouton  est  un  peu  abîmé; 
—  il  est  lin  j)eu  abîmé,  — je  ne  sais  si  le  monsieur  tient  un 
ol)jet,  — je  ne  me  rappelle  pas, —  pas  de  chien  aperçu...,  etc. 

Dans  ces  dernières  réponses,  le  sujet  accuse  sa  per- 
ception ou  sa  mémoire,  et  plus  souvent  sa  mémoire.  Mais 
ces  réponses  de  doute  sont  très  rares. 

Négations.  —  Elles  sont  presque  aussi  fréquentes  que 
les  affirmations.  Nous  en  trouvons  de  deux  espèces,  la 
négation  simple  et  la  négation  énergique. 

Négation  simple.  C'est  une  affirmation  renversée  ;  ainsi, 
les  sujets  écrivent  :  «  Le  monsieur  n'a  pas  de  chapeau,  le 
sou  ne  présente  pas  de  trous,  le  timbre  n'a  pas  de  cachet, 
le  bouton  n'était  pas  abîmé,  il  n'y  a  pas  de  septième  objet 
sur  le  carton,  etc.  »  Parfois  la  forme  négative  n'est  pas 
employée,  mais  le  sens  est  le  même  :  «  le  bouton  est  collé.  » 
Ces  réponses  indiquent  une  résistance  nette  à  la  sugges- 
tion. 

Négation  énergique.  C'est  la  négation  simple,  avec  une 
petite  accentuation  en  plus.  Le  sujet  écrit  :  «  Non,  le  bouton 
n'est  pas  abîmé  ;  non,  le  sou  ne  présente  aucun  trou;  non, 
le  bouton  n'est  pas  fixé  au  carton  avec  un  fil,  mais  il  est 
collé.  » 

En  résumé,  les  réponses  au  2°  questionnaire,  qui  con- 
tient des  suggestions  par  insinuation,  sont  de  3  catégories  : 
affirmation,  doute  et  négation.  La  constatation  de  ces 
3  catégories  serait  banale  si  on  n'ajoutait  de  suite  que  la 
2"  catégorie,  les  doutes,  est  de  beaucoup  la  moins  nom- 
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breuse  ;    c'est   ce  que    montre  notre    tableau  XVII,    qui 
indique  le  nombre  tle  cas  où  chaque  réponse  a  été  faite. 

Réponses  écrites  xu  questionnaire  3.  —  Théoriquement, 
nous  pouvons  distinguer  les  mêmes  catégories  de  réponses 
que  pour  le  questionnaire  2  ;  mais  la  proportion  des  dif- 
férentes réponses  est  bien  changée  ;  les  aflirmations 
restent  nombreuses,  les  expressions  de  doute  augmentent 
beaucoup  de  nombre,  et  enlin  les  négations  disparaissent 
presque  complètement.  Tel  est  l'effet  d'une  sugg'eslion  très 
forte  ;  on  n"a  pour  ainsi  dire  pas  pu  résister  en  face,  et 
écrire  une  proposition  négative. 

Affirmations.  —  Nous  relevons  les  variétés  suiv^antes  : 

Vaffinnation,  hrrve.  Pour  le  portrait  :  «  brun  foncé,  » 
ou  pour  le  lil  :  «  oui,  jaune  »  ; 

L'affinnatioii  simple.  On  a  écrit  :  «  Le  fil  est  marron,  la 
couleur  de  ce  fil  est  noire,  le  monsieur  tient  une  canne 
dans  sa  main  droite,  le  nom  de  ville  qu'on  peut  dis- 
tinguer (sur  le  cachet  du  timbre)  est  Orléans,  le  chien  est 
à  côté  de  la  grille,  etc.  » 

Dessins  sans  autre  réponse.  Si  le  sujet  se  contente  de 
dessiner,  c'est  que  plusieurs  des  demandes  du  question- 
naire se  bornent  à  dire  :  dessiner  tel  ou  tel  détail. 

Expression  de  doute.  — Les  formes  sont  variées. 

Question  passée.  —  Il  est  très  rare  que  l'élève,  devant 
le  2®  questionnaire,  passe  une  question  ;  pour  le  3®  ques- 
tionnaire, c'est  au  contraire  assez  fréquent.  Et  ce  n'est  pas 
par  oubli,  car  quelquefois  l'élève  ajoute  expressément 
à  sa  copie  :  «  Je  n'ai  pas  répondu  aux  questions  telle 
et  telle.  »  C'est  donc  de  propos  délibéré  qu'il  ne  répond 
pas. 

Aveu  d'ignorance  ou  d'oubli.  —  C'est  une  réponse 
très  fréquente.  On  lit  :  «  Je  ne  sais  pas,  je  ne  trouve  pas  les 
deux  dernières  questions,  je  n'ai  pas  remarqué,  je  ne  me 
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rappelle  pas,  je  n'ai  pas  vu  le  chapeau,  j(;  n'ai  pas  distin- 
gué le  nom  de  la  ville  (sur  le  cachet  de  la  poste),  etc.  » 
Remar(juons  la  réserve  de  ces  réponses.  L'élève  accuse 
son  défaut  de  mémoire  ou  son  défaut  de  perception,  mais 
il  se  garde  bien  de  nier  la  réalité  du  détail  qui  est  implici- 
lement  affirmé  par  notre  question.  Plusieurs  de  ces  aveux 
sont  partiels.  Ainsi,  lorsque  l'élève  dit  :  «  Je  n'ai  pas 
distingué  le  nom  de  ville  sur  h;  cachet  de  la  poste  »,  il 
reconnaît  implicitement  l'existence  du  cachet  postal. 
fc  Doute  sur  un  détail.  —  L'élève  ne  met  pas  en  doute 
l'objet  de  la  suggestion,  mais  un  détail.  Ainsi  :  «  Je  ne 
sais  pas  où  le  bouton  est  abîmé  »;  ce  qui  n'est  pas  une 
négation  de  l'existence  d'une  détérioration  ;  ou  encore  : 
«  Je  ne  sais  pas  ce  que  le  monsieur  tient  dans  la  main  »  ; 
ce  n'est  pas  nier  que  le  monsieur  tient  un  objet. 

Négations.  —  Elles  sont  très  rares.  Nous  n'en  avons  que 
2  exemples.  Dans  un  de  ces  cas,  un  élève  avait  d'abord 
écrit,  pour  le  fil  servant  à  fixer  le  bouton,  que  ce  fil  était 
de  couleur  marron  ;  puis,  brusquement,  quand  il  répon- 
dait à  la  o®  question,  il  revint  sur  sa  première  réponse, 
d'un  trait  de  plume  il  effaça  «  le  fil  est  marron  »  et  écrivit 
au-dessous  :  «  Il  n'y  en  a  pas.  »  Il  rougit  beaucoup  en 
faisant  cette  correction.  C'est  l'un  des  deux  seuls  exemples 
que  nous  trouvons  de  réponse  négative  chez  les  enfants 
soumis  au  questionnaire  3.  Cette  différence  avec  les  ré- 
ponses du  questionnaire  2  résulte  certainement  de  la 
nature  des  questions.  La  suggestion  organisée  par  le 
questionnaire  3  étant  beaucoup  plus  forte  que  celle  du 
questionnaire  2,  les  élèves,  au  lieu  d'y  résister  par  une 
négation  ferme,  ne  résistent  plus  que  par  une  déclaration 
d'ignorance,  d'oubli.  Voici  un  tableau  dans  lequel  j'ai  fait 
la  statistique  de  ces  différentes  espèces  de  réponses  : 
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Tableau  VIL  —  Nature  des  réponses  aux  questionnaires. 


NATURE    DES  REPONSES 


Affirmations  dans  le  sens  de  la 
suggestion 

Dessins  conformes 

Aveux  d'ignorance 

Questions  passées 

Négations,  ou  résistances  à  la 
suggestion 


NOMBRE  DES  DIVERSES   REPONSES 


f)LE.STI0XNAlRE2 
Suïsrest ion  douce. 


53  / 

1  ) 
">  f 
0  ^ 

70 


iJUESTIONNAniE  3 
Su<ïgeslion  forte. 


S8  ) 
29  ) 
3G  ( 
18  ^ 


Ce  tableau  montre  avec  la  plus  grandi*  netteté  (jue  le 
questionnaire  3  a  arraché  aux  élèves  bien  plus  de  réponses 
affirmatives  que  le  questionnaire  2;  les  réponses  affirma- 
tives, c'est-à-dire  suggérées,  ont  été  dans  b'  rapport  de  8  à  3. 
Les  réponses  négatives  présentent  la  proportion  inverse  ; 
elles  sont  au  nombre  de  70  pour  le  2"  questionnaire,  et 
au  nombre  infinitésimal  de  2  pour  le  questionnaire  3;  enfin, 
les  aveux  d'ignorance  et  de  doute  sont  très  nombreux  pour 
le  3"  questionnaire,  et  très  pou  nombreux  pour  le  2^ 
Gomma  il  s'agit  dans  tout  cela  de  réponses  au  sujet  des 
mômes  objets,  on  ne  peut  attribuer  la  différence  des 
réponses  qu'à  la  différence  des  questions.  Il  est  vraisem- 
blable que  l'expression  de  doute  représente  une  résistance 
timide  à  une  suggestion,  puisqu'elle  se  présente  surtout 
quand  la  suggestion  est  forte.  Ji;  ne  pense  pas  que  cette 
phrase  :  «  je  ne  sais  pas  »,  soit  l'expression  d'un  doute 
véritable.  Du  reste,  la  psychologie  du  doute  me  paraît  bien 
complexe  et  encore  peu  connue,  et  je  ne  veux  pas  pour  le 
moment  en  faire  une  tiiéorie  quelconque. 

On  peut  remarquer  que  môme  en  prenant  et  comparant 
une  à  une  toutes  les  questions  correspondantes  des  ques- 
tionnaires 2  et  3,  on  trouve  un  plus  grand  nombre  de 
réponses  affirmatives  pour  le  questionnaire  3  que  pour 
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le  2.  En  se  boriianl  au  (jucslioimairc  3,  on  peut  remarquer 
encore  que  toutes  les  (ju«'stions.  ((uoique  écrites  sur  ua 
môme  ton  d'affirmation  tranchante,  n'ont  pas  eu  la  même 
efficacité  ;  leur  efficacité  nous  paraît  dépendre  du  degré 
de  spontanéité  qu'elles  laissent  à  lélève.  On  doit  à  ce 
point  de  vue  diviser  les  questions  en  3  catégories  :  1°  il  y 
a  di^s  ([uestions,  dont  la  réponse  est  extrêmement  facile  à 
trouvt'r.  ce  sont  les  dilemmes  ;  on  dit  à  l'élève  :  «  ce  por- 
trait est-il  bleu  foncé  ou  brun  foncé  ?  »  Il  n"a  pas  à  inventer 
une  réponse,  il  n"a  qu'à  choisir  entre  deux  réponses  qu'on 
lui  propose;  il  en  est  de  môme  pour  la  question  relative 
à  la  position  des  jambes  dans  le  portrait  ;  2°  le  sujet 
doit  faire  une  petite  invention,  du  reste  peu  difficile  ;  par 
rxemple,  la  couleur  du  fil,  la  place  où  le  sou  est  troué,  la 
phice  du  chien  sur  la  photographie,  etc.;  3"  dans  les  ques- 
tions 11  et  12,  on  demande  la  description  du  7^  et  du 
8"  objet,  lesquels  n'existent  pas,  la  réponse  à  ces  (fues- 
tions  exige  un  travail  d'invention  Ijeaucoup  plus  considé- 
rable, car  il  faut  un  grand  effort  pour  inventer  de  toutas 
pièces  un  objet  qu'on  n'a  pas  vu. 

Or,  il  est  facile  de  constater  que  l'efficacité  de  ces  sug- 
gestions est  en  étroite  relation  avec  la  classification  que 
nous  venons  d'en  présenter;  en  effet: 

La  l"""  catégorie  (ht  suggestions  (questions  3  et  4),  où 
une  alternative  est  posée,  a  réussi  en  moyenne  10  fois-  et 
(h'mie  sur  11  ; 

La  2*  catégorie  de  suggestions  'questions  1,  2,  7,  8,  9,  10), 
où  une  petite  invention  est  nécessaire  de  la  part  du  sujet, 
a  réussi  7  fois  et  demie  sur  11, 

Enfin  la  3"  catégorie  de  suggestions,  où  un  objet  devait 
vhv,  inventé  de  toutes  pièces  (questions  6,  11,  12,  13),  a 
irussi  2  fois  et  demie  sur  11. 

Je  pense  qu'en  variant  la  nature  des  questions,  on  pour- 
rait faire  une  étude  très  intéressante  sur  beaucoup  de  par- 
ticularités encore  inconnues  dès  suggestions. 

Dans  plusieurs  des  expériences  de  suggestion  que  nous 
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avons  décrites  antérieurement,  nous  avons  constaté  (juc 
le  sujet  peut,  vers  la  fin  de  l'expérience,  exercer  son  sens 
critique  et  échapper  en  partie  à  la  suggestion.  La  sugges- 
tion d'agrandissement  des  lignes  nous  en  a  donné  un 
exemple  ;  il  a  suffi  de  demander  au  sujet  quel  genre  d'er- 
reur il  pensait  avoir  commis  pour  lui  donner  l'idée  qu'il 
avait  surtout  commis  des  erreurs  en  -f-  ;  les  suggestions 
portant  sur  la  nature  ou  sur  de  petits  détails  d'objets  repré- 
sentés dans  la  mémoire  nous  semblent  rester  plus  profon- 
dément inconscientes.  Quand  l'épreuve  est  terminée  et  que 
toutes  les  réponses  sont  écrites,  nous  avons  beau  demander 
au  sujet  de  se  corriger,  et  même  l'avertir  qu'il  a  commis 
des  erreurs  graves  ;  nos  avertissements  n'éveillent  pas  eu  , 
lui  de  sens  critique  ;  parmi  les  enfants,  il  ne  s'en  est  pas  | 
rencontré  un  seul  qui  ait  compris  (jue  le  questionnaire 
était  responsable  des  erreurs,  et  qui  ait  déclaré  qu'il  aurai I 
écrit  d'autres  réponses  si  on  lui  avait  adressé  d'autres  ques- 
tions. 

Voici  (juel(|ues  échantillons  de  dialogues  échangés  avec 
des  élèves  après  l'expéi'ience  : 

D.  —  (A  un  élève  qui  a  répondu  au  questionnaire  3.)  Avez- 
vous  commis  des  erreurs  ? 

R.  —  Oui.  Je  crois  que  l'étiquette  est  vert  îoncé.  (Il  avait 
écrit  :  vert  clair.) 

D.  —  Il  y  a  une  autre  erreur. 

R.  —  Pour  le  sou. 

D.  —  Quelle  erreur  avez-vous  commise  pour  le  sou  ? 

R.  —  Je  crois  que  le  trou  était  plus  haut  que  je  ne  lai  marqué. 

D.  —  Il  y  a  encore  une  erreur.  Où  est-elle  ? 

R.  —  Est-ce  pour  le  chapeau  ? 

D.  —  Oui.  En  quoi  vous  ètes-vous  trompé? 

R.  —  Je  ne  sais  pas. 

D.  — Eh  bien,  le  portrait  n'a  pas  de  chapeau.  (Lélève  rit.) 
Pourquoi  lui  en  avez-vous  donne  un  ? 

R.  —  Je  ne  sais  pas, 

Même  impossibilité  de  se  corriger  chez  cet  autre  élève, 
avec  qui  j'échange  les  réflexions  suivantes  : 
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l).  —  l*enscz-vous  avoir  commis  des  erreurs  ? 

R.  —  Oui,  au  boulon. 

l).  —  Quelle  erreur avez-vous  commise  à  propos  du  bouton? 

R.  —  La  cassure  est  un  peu  plus  par  ici.  (Il  la  redessine.) 

D.  —  Il  y  a  encore  deux  autres  erreurs  dans  votre  copie. 

R.  —  C'est  au  sou.  Le  trou  est  plus  à  droite. 

D.  —  Il  y  a  encore  une  autre  erreur. 

R.  —  Au  cbapeau.  Je  n'ai  pas  fait  le  bord  assez  grand. 

Ainsi,  ce  sujet,  comme  le  précédent,  se  corrige  sur  de 
petits  détails  sans  importance;  mais  malgré  nos  questions, 
((ui  cependant  devraient  lui  inspirer  quelques  doutes,  il  ne 
>!'  ressaisit  pas. 

J'ai  invité  plusieurs  élèves  à  diviser  leurs  réponses  en  deux 
catégories,  celles  dont  ils  sont  sûrs,  et  celles  dont  ils  ne 
sont  pas  sûrs  ;  or,  ils  ont  toujours  mis  parmi  les  réponses 
sûres  un  certain  nombre  de  réponses  complètement  fausses, 
bien  que  dans  ce  cas  mon  invitation  aurait  dû  les  mettre  sur 
la  voie  de  leur  erreur. 

Je  pense  que  ce  petit  fait  psychologique  peut  avoir  une 
certaine  importance  praticjue  ;  du  moment  qu'une  personne 
suggestionnée  par  une  question,  perd  le  souvenir  de  cette 
(juestion  et  reproduit  sa  réponse  comme  si  c'était  un  témoi 
L:aage  spontané,  ceci  crée  une  possibilité  d'erreur  extrê- 
mement grave,  car  ne  connaissant  point  la  valeur  de  la 
([ueslion  posée,  on  ne  pourra  pas  s'imaginer  que  c'est  cette 
([ueslion  qui  a  imposé  l'erreur. 

Même  expérience  sur  des  Jeunes  gens.  —  Afm  de  déter- 
miner si  l'extrême  suggestibilité  de  nos  sujets  aux 
demandes  du  questionnaire  3  dépend  en  partie  de  leur  âge, 
j'ai  fait  des  expériences  de  comparaison  sur  12  élèves 
maîtres  de  l'Ecole  normale  d'instituteurs  de  Versailles. 
Ces  jeunes  gens  ont  de  seize  à  dix-neuf  ans  ;  ils  appartien- 
nent à  la  première  année,  et  ils  sont  les  premiers  d'une 
promotion  qui  se  compose  de  27  élèves  ;  ils  me  voyaient 
pour  la  première  fois.  Je  les  ai  fait  venir  par  groupes  de  3 
dans  le  cabinet  d'un  professeur  de  l'école,  et  l'expérience 
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a  eu  lieu  en  présence  de  ce  professeur;  chaque  élève  étail 
assis  à  une  table  séparée,  et  ne  pouvait  communiquer  avec 
ses  camarades.  Les  ([uestionnaires  (jui  leur  ont  été  remis 
sont  les  mêmes  qui  m'ont  servi  pour  les  élèves  d'école  pri- 
maire élémentaire  ;  les  explications  données  ont  aussi  été 
les  mêmes.  La  rédaction  des  réponses  a  duré  environ  vint:! 
minutes  pour  chaque  élève. 

Le  fait  qu'il  faut  tout  de  suite  mettre  en  lumière,  c'est 
que  les  erreurs  par  suggestion  ont  été  très  nomhreust's  ; 
nos  sujets,  malgré  leur  âge,  se  sont  donc  laissé  tromper 
par  la  forme  insinuante  ou  impérieuse  des  questions. 

Je  reproduis  intégralement  quelques  copies. 

Emile  Pier.,,,  seize  ans. 

RÉPONSE  AU  QUESTIONNAIRE  3 

(ÉLÈVE  d'École  normale  d'instituteurs) 

Sujet  suggestionné 

Bouton.  Couleur  du  fil  :  blanc. 

Etat  du  bouton.  {Dessin  représentant  une  cassure  sur  le  bord 
droit.) 
Portrait.  Il  est  plutôt  *  bleu  foncé- 

—  Le  monsieur  a  la  jambe  droite  posée  sur  la  gauche. 

—  Il  me  semble  me  rappeler  que  ce  monsieur  est  sans  cha- 
peau^. 

—  l^our  l'objet  tenu  dans  la  main,  X. 
Le  sou.  (Dessin  d'un  sou  troué.) 

Le  titnbre.  (Dessin  d'un  timbre  avec  un  cachet  postal.)  Le 
nom  (le  la  ville  ne  me  revient  plus. 

Etiquette.  (Dessin  du  fil  en  travers.) 

Gravure  représentant  une  foule.  Le  petit  chien  se  trouve  au 
bas  de  la  gravure  vers  le  coin  de  droite: — Comment  est  habillé 
l'homme  arrête  par  des  agents  ?  x. 

Septième  objet,  x. 

Huitième  objet.  Je  ne  m'en  souviens  plus,  je  ne  vois  plus  sa 
place  dans  la  photographie. 

Cette  rédaction  présente  une  certaine  timidité  dans  les 

'  A  remarquer  la  timidité  do  cotte  allîrinalion. 
'Autre  tendance  timide. 
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déiK'jiçations  ;  le  sujet  a  commis  7  erreurs  de  suggestion, 
ee  (jui  est  à  peine  inférieur  au  nombre  moyen  pour  des 
enfants  d'école  primaire  ;  pour  ces  derniers,  le  nombre 
moyen  est  8, 

Cré...  dix-s«'pl  ans,  Cetélève  n"a  })res(jue  connnis  aucune 
erreur  ;  mais  il  ne  s'est  jamais  mis  en  contradiction  avec 
le  questionnaire  3  ;  il  accuse  toujours  sa  mémoire,  ou  son 
défaut  d'observation,  et  ne  met  point  en  doute  le  question- 
naire : 

RÉPONSE  AU  QUESTIOMS'AIRE  3 

(ÉLÈVE  d'École  normale  d'institcteurs) 

Sujet   rcfractaire 

Je  ne  puis  indiquer  la  couleur  du  fil  qui  passe  par  les  trous, 
ne  lavant  pas  remarqué. 

Je  ne  puis  non  plus  indiquer  lendroit  où  le  bouton  est  abîmé. 

Le  portrait  est  brun  foncé. 

Le  monsieur  a  la  jambe  gauche  croisée  sur  la  jambe  droite. 

Je  ne  puis  dessiner  la  forme  de  son  chapeau,  ni  indiquer 
l'objet  qu'il  tient  à  la  main,  parce  que  j'ai  examiné  surtout  sa 
physionomie. 

Je  n'ai  pas  distingué  le  cachet  de  la  poste,  métant  attaché  à 
retenir  la  couleur  du  timbre  (rouge  clair), 

La  façon  dont  l'étiquette  est  fixée  au  carton  m'a  échappé  ;  j'ai 
retenu  sa  couleur  (vert  clair). 

Je  n'ai  pas  distingué  les  détails  de  la  photographie  représen- 
tant une  foule. 

Je  n'ai  plus  aucun  souvenir  du  7"  et  du  8"  objet. 

Cette  copie  est  un  modèle  de  circonspection  et  de  réserve  ; 
elle  n'est  accompagnée  d'aucun  dessin.  Le  sujet  n'a  pas 
voulu  accuser  le  questionnaire  d'erreur.  Il  a  commis  deux 
erreurs  de  suggestion;  ce  nombre  est  très  petit,  très  infé- 
rieur à  la  moyenne  ;  aucun  des  11  élèves  d'école  primaire 
n'a  commis  un  nombre  d'erreur  aussi  petit. 

Rocher...,  dix-huit  ans. 

Un  peu  plus  d'erreurs  que  le  précédent,  et  beaucoup  de 
réserve. 
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RÉPONSE  AU  QUESTIONNAIRE  3 

(kLKVE    d'kCOLE    NOKMAI.E     n'iNSTlTlTEURS) 

Sujet  (le  suggeslihilitc   moyenne 

Le  fil  qui  fixe  le  bouton  est  gris. 

Endroit  abîmé  non  remarqué. 

Le  portrait  est  bleu  foncé. 

Il  a  la  jambe  gauche  croisée  sur  la  droite. 

Forme  du  chapeau  non  remarquée. 

Il  tient  un  rouleau  de  papier. 

Le  sou,  non  remarqué. 

Le  nom  de  ville  non  lu. 

Le  timbre  est  de  couleur  rouge  clair. 

Fil  non  remarqué. 

Létiquette  est  vert  clair. 

Autres  questions  non  remarquées. 

L'image  conservée  à  propos  des  objets  non  remarqués  est 
vague,  et  ne  permet  pas  de  préciser  les  détails  demandés. 

A  propos  des  7''  et  8'^  objets,  je  me  rej)résente  vaguement  la 
place  qu'ils  occupent  sur  le  carton. 

11  y  a  4  erreurs. 

Dernière  copie,  celle  de  Defonle...,  dix-huit  ans,  six 
mois, 

RÉPONSE  AU  QUESTIONNAIRE  3 

(ki.kve  d'école  normale   d'institvteihs) 

Sujet  de  suggestibilitc  moyenne 

Bouton  (fd)  blanc. 

Je  ne  me  souviens  pas  que  le  bouton  soit  abîmé. 

Portrait.  Il  est  noir. 

Le  monsieur  a  la  jambe  gauche  croisée  sur  la  jambe  droite. 

Chapeau.  Je  ne  me  souviens  plus  de  sa  forme. 

Objet  (tenu  dans  la  main).  Idem. 

Sou.  Je  n'ai  pas  remarqué  de  trou. 

Timbre.  Cachet.  Je  ne  m'en  souviens  plus. 

Couleur  :  rouge  foncé. 

Etiquette.  Je  n'ai  vu  qu'une  épingle  qui  l'attachait. 
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Foule.  Chien.  A  droite  au  premier  plan.  Je  ne  me  souviens 
pUis  de  riiabillement  de  l'homme. 
y  et  S'  objets. 

11  faut  reinarquor  la  prudence  de  ces  afiirmalious,  et  quel- 
(|ues-unes  de  leurs  nuances.  Il  est  bien  rare  (|ue  Def...  s'ins- 
(  iiv«'  en  faux  contre  la  question.  Il  prend  toujours  des  tours 
de  phrase  adoucis,  comme  :  je  n'ai  vu  que...  je  n'ai  pas 
remarqué...  je  ne  me  souviens  plus.  lia  commis  3  erreurs 
positives.  Pour  quelques  questions,  il  a  admis  implicitement 
des  faits  inexacts,  par  exemple  qu'il  y  avait  dans  la  gravure 
un  homme  arrêté.  Une  seule  fois  il  s'est  mis  en  opposition 
avec  le  questionnaire,  quand  il  a  écrit  :  le  portrait  est  noir. 

En  résumé,  ces  élèves  ont  commis  les  nombres  d'erreurs 
suivants  :  7,  2,  4,  3.  Ces  résultats  sont  trop  peu  nombreux 
pour  ({u'on  puisse  songer  à  en  tirer  une  moyenne. 

Mais  ils  suffisent  pour  établir  ce  fait  important  que  la 
méthode  de  suggestion  par  des  questions  écrites  est  assez 
puissante  pour  influencer  non  seulement  des  enfants,  mais 
des  jeunes  gens  de  dix-huit  ans. 


CHAPITRE  VII 

L'IMITATION 


En  inscrivant  l'imitation  parmi  les  principales  formes  de 
la  suggestibilité,  je  ne  me  suis  pas  inspiré  d'idées  théo- 
riques qui  ont  été  exposées  en  si  grand  nombre  dans  ces 
dernières  années  sur  le  mécanisme  de  l'imitation,  ses  lois, 
sa  philosophie  ;  il  est  bien  rare  que  les  idées  théoriques 
fournissent  une  issue  pratique  vers  l'expérimentation,  et 
ceux  qui  cherchent  à  perfectionner  leurs  résultats  expéri- 
mentaux ne  gagnent  pas  beaucoup  à  feuilleter  les  ouvrages 
des  auteurs  qui  travaillent  en  dehors  de  l'observation  et 
de  l'expérimentation  ^ 

Mon  seul  guide  consistait  dans  ces  faits  et  remarques 
de  tous  les  jours  qui  nous  montrent  que  les  esprits  sans 
originalité  copient  servilement  toutes  les  excentricités  de 
la  mode,  et  que  les  individus  qui  ont  de  la  difficulté  à  se 
faire  une  opinion  par  eux-mêmes  s'assimilent  de  bonne  foi 
tous  les  jugements  de  leur  journal.  Il  me  paraissait  donc 
incontestable  que  l'imitation,  si  elle  est,  restreinte  dans 
une  certaine  mesure,  une  nécessité  sociale,  peut  devenir, 
quand  on  la  pousse  à  l'excès,  un  signe  de  servihté  ou  de 
faiblesse  d'esprit. 

J'ai  longtemps  erré  avant  de  trouver  une  formule  d'ex- 
périmentation sur  l'imitation.  Je  m'étais  imaginé  tout 
d'abord  (ju'en  faisant  copier  à  des  enfants  des  lettres  dif- 

'  J'ai  cependant  goûté  les  pages  très  fines  écrites  sur  ce  sujet  par  Bal- 
dwin.  Inlerpré laiton  des  fails  sociaux,  p.  223  et  seq. 
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féromment  ornées  ot  contournées  on  pourrait  distinguer 
ceux  ([ui  interprètent  le  modèle  d'après  les  habitudes  de 
leur  propre  écriture,  et  ceux  qui  le  copient  servilement, 
automatiquement. 

Cet  essai,  quoique  poursuivi  longuement,  ne  m'a  donné 
que  des  résultats  douteux  ;  les  enfants  d'une  suggestibilité 
avérée  ne  se  sont  pas  montrés  copistes  servîtes  de  mes 
modèles  d'écriture,  comme  je  m'y  attendais  ;  les  enfants 
les  plus  jeunes,  ([ui  sont  en  général  fort  suggestibles,  ont 
préféré  reproduire  les  spécimens  de  leur  écriture  person- 
n«dle.  Sont-ils  donc  moins  imitateurs  que  leurs  aînés  ?  Je 
ne  le  pense  pas  ;  mais  la  tendance  à  l'imitation  ne  se  mani- 
feste pas  indistinctement  dans  toutes  les  circonstances; 
elle  peut  être  suspendue  par  d'autres  influences.  Il  est 
bien  évident  que  la  facilité  d'exécution  est  un  des  éléments 
essentiels  de  réussite  ;  on  ne  se  li^Te  à  l'imitation  que 
lorsque  l'imitation  n'exige  pas  un  effort  pénible,  qui  rompt 
avec  nos  habitudes.  C'est  pour  ce  motif  sans  doute  qu'un 
enfant  ù  (jui  l'on  donne  à  copier  une  majuscule  orne- 
mentée dessine  plus  volontiers  les  majuscules  dont  il  a 
l'habitude  et  préfère  aller  dans  le  sens  du  moindre  effort. 
Il  faut  donc,  à  ce  point  de  vue,  distinguer  deux  genres 
d'imitations,  les  imitations  faciles  et  les  imitations  difficiles; 
les  premières  n'exigent  point  un  grand  effort  d'attention, 
elles  ne  supposent  pas  l'abandon  d'une  habitude  déjà 
prise.  La  plupart  des  imitations  sociales  exigent  un  mini- 
mum d'effort,  et  si  nous  voulons  citer  des  exemples  d'ex- 
périences sur  l'imitation  qui  peuvent  réussir,  c'est  dans 
cette  catégorie  qu'il  faut  les  chercher.  Ainsi,  je  puis  donner 
l'exemple  suivant,  emprunté  à  mes  expériences  person- 
nelles :  dessinez  un  cercle  devant  une  personne,  et  priez-la 
de  dessiner  à  son  tour,  et  sur  le  même  papier,  un  second 
cercle  dont  la  distance  au  premier,  comptée  d'une  circon- 
férence à  l'autre,  sera  de  5  centimètres  ;  le  plus  souvent, 
dix-neuf  fois  sur  vingt,  le  second  cercle  tracé  sera,  par 
imitation,  de  même  grandeur  environ  que  le  premier;  si 
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on  recommence  l'expérience  avec  un  cercle  de  grandeur 
différente,  on  voit  le  sujet  se  conformer  encore  au  modèle 
qu'il  a  sous  les  yeux,  aggrandir  son  cercle  ou  le  rapetisser 
selon  les  cas,  sans  se  douter  qu'il  subit  un  phénomène 
d'imitation. 

L'imitation  se  produit  avec  celte  sûreté  parce  qu'elle  ne 
rencontre  pas  de  résistance  ;  la  vue  du  cercle  déjà  tracé 
fournit  au  sujet  une  image  du  cercle  au  moment  où  on  lui 
demande  de  tracer  un  second  cercle  ;  cette  image  n'est 
contredite  par  aucune  autre,  elle  n'éveille  aucun  esprit 
critique,  elle  ne  présente  aucune  difficulté  spéciale  d'imi- 
tation, il  n'y  a  donc  pas  de  raison  pour  qu'elle  ne  guide 
pas  le  mouvement  de  la  main,  et  ne  devienne  pas  une 
image  directrice. 

Il  résulte  donc  de  ce  premier  essai  et  des  réflexions 
auxquelles  il  a  donné  lieu  que  pour  faire  des  expériences 
sur  l'imitation,  il  faut  s'adresser  à  la  catégorie  des  imita- 
tions faciles.  Mais  serait-ce  suffisant?  Toutes  les  imitations 
faciles  peuvent-elles  donner  lieu  à  une  étude  de  psycholo- 
gie individuelle?  En  évitant  un  écueil,  nous  tombons  dans 
un  autre  écueil  ;  pour  éviter  des  expériences  qui  ne  réus- 
sissent presque  jamais,  nous  allons  en  faire  d'autres  qui 
réussiront  trop  souvent.  Si  l'imitation  dont  nous  voulons 
étudier  les  conséquences  est  un  acte  tellement  facile  qu'on 
soit  sûr  d'avance  de  son  exécution,  il  ne  nous  apprendra 
rien  sur  le  caractère  intellectuel  et  moral  des  personnes  : 
si  tous  ceux  à  qui  l'on  dit  de  tracer  un  second  cercle  le 
font  égal  ou  à  peu  près  égal  à  un  premier  cercle  qu'on  met 
sous  leurs  yeux,  nous  ne  verrons  pas  quels  individus  sont 
imitateurs  et  ceux  qui  ne  le  sont  pas.  Une  imitation  irrésis- 
tible ne  peut  donc  pas  servir  de  test  pour  la  psychologie 
individuelle. 

J'ai  pris  comme  expérience  sur  l'imitation  les  expé- 
riences que  je  venais  de  faire  dernièrement  sur  l'interro- 
gatoire, en  les  modifiant  un  peu  ;  au  lieu  d'interroger  un 
élève  isolé  sur  un  des  objets  que  je  venais  de  lui  montrer, 
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j'ai  interrogé  trois  t'iovcs  réunis  dans  la  inénit'  pièce  et 
faisant  rexpérience  ensemble  ;  la  réponse  tle  celui  qui  prend 
le  premier  la  parole  influe  nécessairement  sur  les  deux 
autres  ;  et  ceux-ci  peuvent  soit  rejeter  cette  réponse  et 
faire  eux-mêmes  acte  de  jug-ement,  soit  se  dispenser  de 
ce  petit  eflbrt  et  répéter  la  réponse  du  camarade. 

Les  expériences  ont  été  faites  sur  les  élèves  du  cours 
moyen  dans  une  école  et  sur  les  élèves  du  cours  supérieur 
dans  une  autre  école  ;  2i  élèves  ont  pris  part  à  ces  expé- 
riences. Aucun  d'eux  ne  m'était  connu;  je  les  voyais  pour 
la  première  fois  ;  ils  sont  venus  par  groupe  de  trois  dans  le 
cabinet  du  directeur.  Je  leur  annonçais  d'abord  que  lious 
allions  faire  ensemble  un  exercice  de  mémoire.  Je  leur 
donnais  ensuite  les  explications  ordinaires  sur  le  carton 
(|ue  j'allais  leur  montrer,  sur  le  temps  très  court  pendant 
lequel  ce  carton  resterait  visible  et  sur  les  questions  qui 
leur  seraient  posées  ;  je  les  faisais  asseoir  tous  les  trois  à  la 
même  table,  et  je  leur  donnais  l'explication  suivante  : 
u  Voici  une  feuille  de  papier  sur  laquelle  sont  écrites 
diverses  questions  relatives  aux  objets  que  vous  allez 
regarder.  L'un  de  vous  qui  fera  l'office  de  président',  lira 
à  haute  voix  chacune  des  questions;  vous  aurez  à  bien 
réfléchir,  et  ensuite  vous  répondrez  du  mieux  que  vous 
pourrez  à  la  question  qui  vous  sera  posée.  La  feuille  de 
papier  est  divisée  en  trois  colonnes  :  vous  écrivez  le  ndm 
et  l'âge  de  chacun  de  vous  en  haut  de  chaque  colonne,  et 
hs  réponses  de  chacun  doivent  être  écrites  sur  sa  colonne. 
Pour  épargner  du  temps,  un  seul  d'entre  vous,  celui  que 
j'appelle  le  président,  doit  tenir  la  plume  et  écrire  non  seu- 
lement ses  propres  réponses,  mais  aussi  les  réponses  des 


'  Dans  un  essai  préliminaire,  c'était  moi  qui  tenais  la  plume  ;  mais  je 
m'aperçus  (jne  ma  présence  enlevait  beaucoup  de  liberté  d'esprit  aux  élèves, 
it  je  prêterai  les  abandonner  à  eux-mêmes  sans  me  mêler  aux  discussions 
qu'ils  pourraient  avoir.  Je  pense  que  la  meilleure  méthode  serait  de  charger 
du  rôle  de  président  un  élève  qui  no  prendrait  pas  lui-même  part  à  rexpé- 
rience. 
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deux  autres;  il  ne  leur  passera  la  plume  que  si  le  (juestion- 
naire  demande  de  faire  un  dessin  ;  dans  ce  cas,  chacun 
prendra  la  plume  pour  faire  lui-niême  le  dessin  demandé. 
Encore  un  mot  :  dès  que  vous  avez  entendu  la  ques- 
tion, vous  réfléciiissez  un  moment,  puis  vous  répondez 
à  haute  voix  ;  il  est  très  prohahle  que  vous  ne  répondrez 
pas  tous  à  la  fois  ;  quelques-uns  répondront  vite,  d'au- 
tres répondront  plus  lentement  ;  je  désire  que  l'ordre 
des  réponses  soit  noté  sur  le  papier  par  un  numéro;  ' 
vous  écrivez  le  numéro  avec  les  réponses;  celui  qui  ré- 
pondra le  premier  recevra  le  n°  1,  le  second  le  n"  2  et 
ainsi  de  suite.  Est-ce  compris?  Bien,  je  vais  vous  mon- 
trer le  carton.  » 

Cette   explication,    que  j'ai   parfois  répétée   quand  elle 
n'avait  pas  été  complètement  comprise,  a  suffi  à  indiquer 
clairement  le  rôle  de  chacun.  Le  carton  a  été  montré  sépa- 
rément à  chaque  élève,  pendant  douze  secondes  ;  ce  carton    i 
portait  les  objets  que  j'ai  décrits  plus  haut. 

Ainsi  qu'on  pouvait  s'y  attendre,  les  enfants  pris  en 
groupe  ont  généralement  été  moins  sérieux  que  les  enfanls 
isolés.  Jamais  un  enfant  isolé,  dans  ces  expériences  si 
longues  et  si  minutieuses  que  je  viens  de  relater,  n'a  ri  ; 
dans  les  expériences  collectives  à  trois,  le  rire  s'est  déclaré 
très  souvient;  dans  deux  cas,  il  a  pris  de  telles  proportions 
que  le  directeur  de  l'école  s'est  cru  obligé  d'adresser  des 
paroles  sévères  aux  jeunes  rieurs.  Du  reste,  chaque  groupe 
d'enfants  avait  sa  physionomie  spéciale  ;  j'ai  noté  des 
groupes  très  graves,  dont  jamais  les  enfants  n'ont  souri  ; 
dans  d'autres  groupes,  les  enfants  ont  tenu  leur  sérieux  ^  i 
jusqu'à  ce  qu'ils  fussent  arrivés  à  certaines  questions  qui 
déchaînaient  un  fou  rire  incoercible  ;  par  exemple  la  ques- 
tion :  quelle  est  la  forme  du  chapeau  que  le  monsieur  a  ' 
sur  la  tête? —  Cette  question  renferme,  paraît-il,  un  élé- 
ment comique  qui  ne  manque  pres(jue  jamais  son  effet; 
les  dessins,  généralement  maladroits  et  ridicules,  que  les  ' 
enfants  ont  exécutés  pour  répondre  à  certaines  questions. 


l'imitation  SSi 

avaient  aussMe  don  de  faire  éclater  le  rire'.  Par  suite  de 
ces  dispositions,  les  enfants  n'ont  pas  prêté,  à  beaucoup 
près,  autant  d'attention  aux  questions  écrites  que  lorsqu'ils 
étaient  isolés  ;  certainement,  leur  attention  était  relâchée, 
ils  si'Ulaient  moins  fortement  la  respoiisai)ilité  de  ce  qu'ils 
écrivaient.  Ce  nest  là,  bien  entendu,  (ju'une  impression 
personnelle  ;  je  ne  la  puis  démontrer  cjue  par  l'attitude  des 
élèves,  qui  était  plus  dissipée  que  pendant  les  expériences 
isolées.  Il  m'a  semblé  aussi  que  les  élèves  faisant  partie 
d'un  même  groupe  se  préoccupaient  beaucoup  plus  de  leurs 
réponses  (jue  de  celles  de  leurs  camarades  ;  je  n'ai  jamais 
entendu  enti-e  eux  la  moindre  discussion  sur  l'exactitude 
d'une  réponse  d'un  autre  ;  aucun  n'a  eu  le  souci  de  recti- 
fier l'erreur;  en  d'autres  termes,  les  g'roupes  formés  n'ont 
pas  eu  le  temps  ou  l'occasion  de  produire  un  esprit  de 
corps,  une  solidarité.  Cette  solidarité,  on  aurait  pu  peut- 
être  lui  donner  l'occasion  de  se  manifester  si  on  avait 
pris  ([uel((ues  précautions  spéciales,  si  par  exemple  on 
s'était  arrangé  pour  intéresser  tous  les  élèves  d'un  groupe 
à  un  même  but,  pour  leur  communiquer  un  intérêt  com- 
mun :  aussi  je  suppose  que  dans  le  cas  où  Ion  aurait  averti 
les  élèves  que  le  groupe  qui  aurait  donné  les  réponses  les 
plus  exactes  recevrait  une  récompense,  il  est  possible  que 
les  élèves  se  seraient  intéressés  aux  réponses  de  leurs 
camarades  du  même  groupe,  et  nous  aurions  vu  s'éle- 
ver des  discussions  sur  l'exactitude  de  certaines  ré- 
ponses. C'est  une  étude  à  tenter;  dans  le  cas  présent, 
nous  n'avons  fait  aucun  effort  pour  lier  les  élèves  d'un 
groupe  par  une  solidarité  quelcon({ue,  et  ils  se  sont  tous 
comportés  d'une  manière  qui  me  parait  tout  à  fait  indé- 
pendante, en  appliquant  le  seul  principe  de  chacun  pour 
soi. 
Voici  les  sentiments  plus  ou  moins  sociaux  qui  m'ont 

'  Ces  cxpérionccs  louiniraient  une  bonne  méthode  pour  réludo  de  la 
psychologie  du  rire,  élude  ijui  reste  encore  à  faire,  puisque  jusqu'ici  elle 
n'a  été  traitée  que  théoriquement. 


330  BIBLIOTHÈQUE  DE    PÉDAGOGIE    ET    DE    PSYCHOLOGIE 

paru  se  dégager  pendant  cette  expérience,  et  (jue  j'ai  notés 
à  mesure. 

Le  désir  de  la  plupart  des  élèves  a  paru  être  de  répondre 
les  premiers  ;  c'est  sans  doute  une  habitude  qui  provient 
des  réponses  collectives  en  classe  :  or,  comme  pour 
répondre  le  premier,  il  faut  répondre  vite,  il  en  est  résulté 
que  beaucoup  d'élèves  n'ont  pas  pris  le  temps  de  la 
réflexion,  et  cette  circonstance  a  du  certainement  contri- 
buer à  une  augmentation  de  leur  suggestibilité.  Il  s'est 
élevé  souvent  des  discussions  courtes  pour  savoir  quel 
camarade  avait  répondu  le  premier,  ce  qui  nous  prouve 
cond}ien  chacun  d'eux  tenait  au  rang  de  vitesse  qu'il 
avait  conquis.  L'élève  faisant  fonction  de  président  était 
chargé  d'inscrire  non  seulement  les  réponses  des  élèves, 
mais  l'ordre  des  réponses,  et  je  dois  à  la  vérité  de  cons- 
tater (jue  ce  président  n'a  pas  toujours  été  impartial  ;  lors- 
qu'un autre  élève  répondait  en  môme  temps  ([ue  lui,  ou  , 
même  un  peu  avant  lui,  il  a  souvent  commis  la  petite  tri- 
cherie de  se  porter  comme  ayant  répondu  le  premier. 

Il  est  incontestable,  et  nous  en  verrons  tout  à  rheurc 
le  détail,  que  ces  réponses  données  les  premières  ont  fail 
contagion  sur  les  élèves  plus  lents  ;  mais  il  semble  que 
cette  contagion  n'a  jamais  été  voulue  ;  les  élèves  répon- 
dant les  premiers  se  sont  trouvés  être  des  leaders  sans 
l'avoir  cherché. 

Un  fait  qui  nous  a  paru  extrêmement  fréquent  a  été  celui 
de  l'imitation  soumise  ;  trî's  souvent,  dès  (ju'une  réponse 
quelconque  était  donnée,  elle  était  acceptée  par  les  autres 
élèves  sans  aucune  critique,  ou  avec  une  modification  tout 
à  fait  insignifiante  qui  n'ôtait  point  à  la  réponse  son  carac- 
tère d'imitation. 

Il  est  arrivé,  mais  plus  rarement,  (jue  certains  élèves 
n'ont  point  voulu  donner  leur  opinion,  de  peur  d'éclairer 
leurs  camarades  ;  l'un  d'entre  eux  attendait  toujours  que 
les  autres  réponses  fussent  écrites,  avant  de  donner  la 
sienne.  Il  ne  voulait  pas  qu'on  la  lui  prît. 
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L'attiUide  prise  par  les  élevées  a  présenté,  pendant  toute 
la  durée  de  l'expérience,  un  caractère  remarquable  de  cons- 
tance; ceux  qui  répondaient  les  premiers  ou  les  derniers 
étaient  presque  toujours  les  mômes.  Nous  donnons  ci-aprës 
la  liste  de  nos  élèves,  avec  l'indication  de  l'ordre  dans  lequel 
ils  ont  répondu. 

ENFANTS  AYANT  PRESQUE  TOUJOURS  RÉPONDU  LES  PRENflERS 

NOMBRE   DE    FOIS    QC'lLS   ONT   RÉPONDU 


loves. 

Los  p 

remiers. 

Les  seconds. 

Les  derniers, 

J. 

13 

0 

0 

M. 

10 

4 

i 

N. 

8 

1 

2 

B. 

9 

4 

2 

P. 

9 

4 

2 

B.  J. 

Moy 

enne 

8 

4 
3 

3 

9,5 

2 

ELEVES   AVANT   LE   PLUS   SOUVENT  REPONDU  LES   SECONDS 
NOMBRE   DE    FOIS    QU'iLS    ONT    RÉPONDU 


Les  premiers. 

Les  seconds. 

Les  derniers, 

P. 

0 

11 

2 

T. 

4 

5 

5  • 

N. 

3 

7 

2 

R. 

5 

5 

6 

B. 

6 

8 

1 

U. 

3 

8 

3 

Moyenne     3,5 

7 

3 

ELEVES  AYANT  LE  PLUS   SOUVENT  REPONDU   LES  DERNIERS 
NOMBRE   DE   FOIS    QU'iLS    ONT   RÉPONDU 


c. 

CoL 

T. 

U. 

F. 

G. 


Moyenne 


lOS  premiers. 

Les  seconds, 

0 

2 

2 

6 

0 

4 

2 

5 

1 

4 

2 

le    1 

3 

4 

Les  derniers. 
H 

8 

7 

8 
10 
10 
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Tableau  XVIII.  —  Ed 


QUESTIONS 


1.  Couleur  du  fil  servant  à 

fixer  le  bouton   .... 

2.  Endroit  où  le  bouton  est 

abîmé 

3.  Couleur  du   portrait.    .    . 

4.  Une   jambe    croisée    sur 

l'autre 

5.  Forme  du  chapeau  .    .    . 

6.  Objet  tenu  à  la  main  .    . 

7.  Endroit    où    le    sou     est 

troué 

8.  Timbre  postal 

9.  Fil  attacliant  l'étiquette  . 

10.  Le  chien 

11.  Vêtement     de    l'individu 

arrêté 

12.  Septième  objet 

13.  Huitième  objet 


l*""  GROUPE 


Noir- 


Sur  le 
côté  -. 


Brun 
foncé  ^. 


Jambe 
rjauche^ 


Une  cou 
ronne». 

Au  mi- 
lieu^. 

Côté 
fjauche. 

Paris. 


En  haut'- 

Devant 
le  mon- 
sieur-. 


Ennoir^ 


Un  posfe 
de    fac- 
teurs ^ 
Il  n'y  en 
à  pas^. 


Gris  \ 


Sur    le 
coté-. 


Brun 

foncé  ' . 


Jambe 

gaucho' 

Rond ' . 


Son 
journal  ' 

A   fjau- 
c/ie-. 

Côté 
gauche, 

Vaugi- 
rard. 

En  haut- 

Dans  la 
foule'. 


En  noir  • 


Un  pos- 
te de  fac- 
teurs'. 

Il  n'y  on 
a  pas'. 


Gris'. 


Sur    le 
côté'. 


Brun 
foncé^. 


Jambe 
gauche^ 

■plat^ 


Une  plu- 
me'. 

A  gau- 
che '. 

Côté 
gauche, 
Paris . 


En  haut' 

Derrière 
le  mon 
sieur'. 


En  noir'. 


Un  poste 
de    fac- 
teurs-. 
Il  n'y  en 
a  pas^. 
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}rit  de  groupe. 


3'^  GROIPE 


Beiao-. 


Au    mi- 

li.'u  ' 


Bleu 
foncé  ^ . 


Jambe 
(li"oil,o- 
Plat  \ 


Il  ne  can- 
ne^. 

A  droitc- 

.1  droite^ 

Lille. 


Ligne  on 

haut. 

Coin  à 

droite  * . 


Blouse 
lonk'ue'. 


Jenesais 
pas. 

Jenesais 

pas. 


B 

C 

>'oir'. 

Marron  ' 

Aubord^ 

Au  bord* 

Brun 

Brun 

fonce'. 

l'oncé'. 

Jambe 

Jami)e 

qauche  ^ 

gauche'. 

Il  n  y  en 

//  n'y  en 

a  pas ' . 

a  pas  -. 

Rien'. 

Petit 

livre-. 

A  droite^ 

Au  mi- 

lieu'. 

Adroite' 

Adroile- 

Paris  '. 

Paris. 

^  points 

2  points 

en  haut. 

en  haut. 

Coin  à 

A  côté  de 

gauche'. 

la  grille* 

Veston 

Pardes- 

noir'. 

sus  noir* 

Je    ne 

Je  ne 

sais  pas. 

sais  pas. 

Je   ne 

Je    ne 

sais  pas. 

sais  pas . 

Il 


4'-  GROUPE 


B 


Gris'. 
En  haut' 


Brun 
foncé'. 


Jambe 
s^auche  ' 
Il  n"en  a 

pas  '. 

Un   car- 
net'. 

A  la  tête' 


En  bas 
Adroite' 


Veste 
blanche 
et pan ta 
Ion  gris 


Un 

chien  " 

Ghion' 


Jaune  ^. 

t 
A  droite' 


Rouge 
clair ^. 


Jambe 
qauche-. 
Il  n'en  a 

pas*. 

Un    li- 
vret*. 

.•1  la  lête- 


En  bas'. 

Vers  le 
centre  à 
droite^. 


Vesle 
blanche 
el    pan- 
talon 
gris\ 

Un 
chien  *. 

Chien^ 


G 


Blanc*. 
A  droite^ 


Brun 

foncé  ^ . 

Jambe 

f/auche^. 

il  n'en  a 

pas^. 

Un 
livret^. 

A  la  tête^ 


En  ira 
vers'. 
Vers    le 
centre 


Redin- 
gote    el 

pan  ta- 
lon gris 


Un 
chien  ^. 

Chien  ^. 
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Tableau  XVIII  [mite).  —  Expt 


QUESTIOXS 

IV  GHOI'PK 

-y. 

G"  (iKnll'E 

A 

n 

C 

S 

A 

1$ 

1.  Couleur  du  (il  servant 

à  fixer  le  Ijouton.   . 

FUgris^ 

Fil  gris  ' 

Gris 
foncé  -. 

2 

Noir-. 

Blanc  \  J 

2.  Endroit  où  le  bouton 

est  abîmé 

Sur  le 
côté,  un 

peu 
clair*. 

Sur  le 
haut'. 

Sur  le 
côté'. 

1 

En  haut' 

3.  Couleur  du  portrait.  . 

Le  côté 

Brun 

Il  y  a  un 

» 

Brun'. 

Bleu 

droit  est 

foncé'. 

côié    un 

foncé^. 

4.  Une  jambe  croisée  sur 
l'autre 

plus  fon- 
cé ^ 

peu 
clair-. 

Jambe 

Jambe 

Jambe 

» 

Jambe 

Jambe 

5.  Forme  du  chapeau.   . 

f^auche  - 

droite'. 

droite^. 

gauche*. 

droite  '.  ( 

Fondu, 

Mou, 

Fendu, 

2 

Cas- 

Chapeau ( 

gris  fon- 

gris fon 

çi ris  fon- 

quette'. 

haut'. 

6.  Objet  tenu  à  la  main. 

cé'. 

ce-. 

cé^ . 

GanlK 

Gant-. 

Gant'. 

2 

Une 
montre  ' 

Cas-      1 
quelle  ^ 

7.  Endroit  où  le  sou  est 

troué   .   .   ^  .    .    .    . 

Dans    le 

Dans    le 

Dans    le 

2 

Adroite* 

A  gau-   ', 

haut  \ 

haut-. 

haut'. 

che'. 

8.  Timbre  postal  .... 

— 

— 

— 

» 

— 

— 

t'aris  ^. 

Paris-. 

Paris'. 

2 

Fran- 
çais-. 

Fj-;tii- 
çais  '. 

9.  Fil     attachant       l'éti- 

quette   

Enhaiii. 

Au  mi- 
lieu. 

En  haut. 

1 

Carreau 
milieu^. 

Cairéau  1 
milieu  '. 

10.  Le  chien 

Au  mi- 

A droite 
dans    le 

A  droite 
dans    le 

1 

Dans    le 
milieu'. 

A  gau- 
che ^ 

lieu  \ 

bas'. 

bas-. 

11.  Vêtement  de  Tindividu 

arrêté 

En  noir  - 

En  noir' 

Gris  fon- 
cé'. 

1 

iVoù-'. 

Noir'. 

12.  Septième  objet.   .   .    ■ 

La  foule. 

Un  mon- 

Rap- 

0 

Bâti- 

Bâti- 

sieur qui 

pelle  pas 

ment^. 

ment*. 

bâille. 

1:5.  Huitième  objet.   .    .   • 

Rappelle 

Rappelle 

Rappelle 

2 

Grille. 

2.''  sou. 

pas. 

pas. 

pas. 

UJ 
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iprit  de  groupe. 


7°  GROUPE 


G»*»*. 


'auche 
•eSque 
n  bas. 

h'un. 


'ambe 
niche, 
iond. 


1  haut. 


'haut. 

qau- 
te,  en 


I  unla- 

h  gris. 
>'ouse 
l'nciie, 
lis  de 
hpeau 
ie)i . 


Gris.       Blanc . 


.1  gau- 

chepre^ 

que  en 

bas. 

Brun. 


Jambe 
gaucfte. 
'  Rond. 


Mou- 
clioii'. 

Au  mi- 
lieu. 


-Vu  mi- 
lieu. 
A  gau- 
che, pas 
tout  à 
fait. 

Panta- 
lon gris. 

blouse 
blunclie. 

pas  de 
chapeau 

Rien. 


Rien . 


A  gau- 
che, 

presque 

en  bas. 
Brun 

foncé. 


Rien. 
Rond. 

Canne. 


Au  7ni- 
lieu. 


En  haut. 

En  bas, 
au  mi- 
lieu. 


Panta- 
lon gris, 

blouse 
blanche. 

pas  de 
chapeau 

Rien . 


Rien. 


io 


8«  GROUPE 

A 

B 

C 

Rouge. 

Gris. 

Rouge. 

Vers  les 
trous. 

Vers  les 
trous. 

■} 

Brun 
foncé. 

Brun 
foncé. 

Brun 
foncé. 

Jambe 
gauche. 
Haut. 

Jambe 

gauche . 

Haut. 

Jambe 

gauche. 

Rond. 

Rien. 

Ser- 
viette. 

Ser- 
viette. 

Sur  la 
tête. 

Sur  la 
tête. 

Sur   la 
tête. 

— 

— 

— 

Paris. 


Dans  la 
cour,  en 
bas. 


Noir. 


Gravure 


Bâti- 
ment. 


Paris. 


Dans   le 

coin  en 

bas. 


Noir. 


Gravure 


Bâti- 
ment. 


Paris . 


Dans   le 

coin    en 

bas. 


Xoir. 


Gravure 


Bâti- 
ment. 


s  = 

o  — 


M 


12 


13 


22 


23 
19 


24 
24 

16 
12 


16 
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Ces  chiffres  nous  montrent  que  les  enfants,  en  devenant 
partie  d'un  groupe,  conservent  chacun  leur  manière  de 
réagir,  ou  plutôt  adoptent  une  manière  de  réagir  qui  reste 
constante  pendant  l'expérience;  l'un  s'habitue  à  toujours 
répondre  le  premier,  c'est  le  meneur  du  groupe,  celui  qui 
impose  sa  réponse  aux  autres  le  plus  souvent  ;  nos  chiffres 
prouvent  que  cqs  meneurs  peuvent  quelquefois  arriver  les 
seconds,  mais  plus  rarement  les  derniers.  De  même,  cer- 
tains élèves  prennent  l'habitude  de  répondre  après  tous 
leurs  camarades;  parfois  ils  arrivent  les  seconds,  et  bien 
plus  rarement  les  premiers.  Quant  au  groupe  de  ceux  qui 
arrivent  les  seconds,  ce  groupe  présente  des  caractères 
moins  tranchés,  car  ces  sujets  sont  souvent  les  premiers 
et  souvent  les  derniers.  On  comprend  que  malgré  leur 
sécheresse  ,  ces  résultats  numériques  sont  très  intéres- 
sants, puisqu'ils  nous  montrent  que  les  enfants  formant  un 
même  groupe  prennent  dans  ce  groupe  une  position,  une 
fonction  définie,  qu'ils  conservent  ensuite;  le  groupe  s'or- 
ganise, une  hiérarchie  se  dessine. 

De  cette  description  sommaire  on  peut  déjà  conclure  que 
ces  enfants  groupés  présentent  un  certain  nombre  de  sen- 
timents et  d'attitudes  (jui  proviennent  de  leur  groupement; 
et  (jui  font  partie  de  droit  de  l'étude  à  laquelle  on  donne 
le  nom  de  psychologie  des  foules;  mais  il  est  incontestable, 
d'autre  part,  que  beaucoup  de  ces  sentiments  sont  forte- 
ment influencés  par  les  habitudes  de  la  vie  scolaire  ;  par 
exemple  le  désir  de  répondre  le  premier  vient  de  l'émula- 
tion qu'on  entretient  chez  les  élèves  par  l'usage  des  com- 
positions et  des  interrogations  collectives. 

Après  cette  vue  d'ensemble,  entrons  dans  quelques 
détails. 

Tous  les  résultats  expérimentaux  sont  reproduits  dans  le 
tableau  XVIII;  sur  la  1™  colonne  verticale  de  gauche  de  ce 
tableau  sont  indiquées  les  questions  écrites  que  les  élèves 
lisaient  et  auxquelles  ils  devaient  répondre  par  écrit.  En- 
suite, en  regard  de  chaque  question,  nous  plaçons,  sur  les 


l'imitation  ^43 

colonnes  verticales  suivantes,  les  réponses  des  élèves;  nous 
avons  conservé,  dans  le  tableau,  le  groupement  des  élèves 
par  irois;  à  la  suite  de  chaque  groupe,  vient  une  colonne 
qui  donne  le  nombre  d'imitations.  Ces  imitations  sont  du 
reste  très  simples  à  calculer  ;  3  élèves  faisant  partie  de 
chaque  groupe,  il  n'y  a  de  possible,  au  maximum,  que 
2  imitations;  c'est  ce  qui  a  lieu  quand  les  3  élèves  répon- 
dent de  la  môme  manière;  il  est  possible  aussi  qu'aucune 
imitation  ne  se  produise.  Au-dessus  de  chaque  réponse 
d'élève,  nous  indiquons  par  un  exposant  l'ordre  dans  lequel 
il  a  répondu,  quand  du  moins  cet  ordre  est  connu;  il  n'a 
pas  été  indiqué  pour  les  élèves  des  groupes  7  et  8.  Toutte 
réponse  qui  est  une  imitation  a  été  imprimée  en  italique; 
en  cas  de  doute  sur  la  nature  dune  réponse,  on  a  employé 
aussi  les  italiques. 

En  interprétant  ces  résultats,  il  y  a  deux  faits  principaux 
qui  prennent  une  grande  importance  :  c'est  d'abord  la  sug- 
gestibilité  des  élèves,  et  ensuite  leur  tendance  à  l'imita- 
tion. 

Siiggestibilité  des  élèves  en  groupe.  —  En  imaginant 
cette  expérience  collective,  j'avais  supposé  qu'un  groupe 
d'enfants  travaillant  ensemble  et  jugeant  ensemble  des 
souvenirs  qui  leur  étaient  communs,  deviendraient,  grâce 
à  cette  collaboration,  moins  suggestibles  que  des  enfants 
isolés;  j'avais  supposé  que  ce  rapprochement  de  3  intel- 
ligences aiguiserait  l'esprit  critique  des  réponses,  et  dis- 
siperait aussi  cette  émotion  de  timidité  qui  est  un  des 
adjuvants  les  plus  importants  de  la  suggestion  enfan- 
tine. 

Les  résultats  m'ont  donné  coraplëtement  tort.  La  doci- 
lité à  la  suggestion,  chez  les  élèves  isolés  qu'on  prie 
de  répondre  au  questionnaire  3,  porte  en  moyenne  sur  8 
des  13  questions  ;  de  sorte  que  si  les  élèv'es  travaillant  par 
groupes  de  3  avaient  une  suggestibilité  analogue  à  celle 
des  isolés,  ils  devraient  succomber  aussi  à  8  suggestions 
en  moyenne.  Or  voici  les  résultats. 
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6  élèves  ont  cédé  à 13  suggestions  sur  13. 

9  —                12               — 

6  —                H               — 

3  —                10               — 

0  —  moins  de   .    .  10               — 

La  moyenne  qu'on  peut  extraire  de  ces  chiffres  donuf 
environ  1  résistance  à  13  suggestions,  par  élève.  Ainsi, 
tandis  qu'un  isolé  obéit  à  8  suggestions  sur  13,  un  élève 
de  môme  âge,  répondant  exactement  aux  mêmes  ques- 
tions, mais  y  répondant  collectivement,  obéira  à  12  sug- 
gestions sur   13. 

Cette  différence  de  suggestibilité  est  considérable,  et  elh' 
est  exprimée  non  seulement  par  la  moyenne,  mais  par  la 
série  de  valeurs  individuelles,  car  aucun  des  sujets  (jui 
ont  travaillé  collectivement  n'est  arrivé  à  une  somme  dr 
résistance  supérieure  à  3.  Par  conséquent,  bien  que  nos 
recherches  aient  été  étendues  sur  une  assez  petite  échelle. 
et  ne  comprennent  que  24  sujets,  elles  ont  donné  un 
résultat  qui  me  paraît  tellement  significatif  que  je  le  crois 
exact  et  constant. 

La  dernière  colonne  de  notre  tableau  XVIII  (p.  341) 
indique  le  nombre  total  de  suggestions  réalisées,  pour  les 
diverses  questions  posées  ;  le  nombre  maximum  de  sug- 
gestions réahsables  est  de  24,  pour  chaque  suggestion, 
puisque  24  est  le  nombre  des  élèves  ;  or  on  constate  que 
ce  nombre  est  presque  toujours  atteint;  on  ne  trouve  un 
nombre  vraiment  inférieur  des  suggestion  réalisées  que 
pour  les  dernières  questions,  qui  sont  très  vagues,  et  qui 
sont  relatives  à  l'existence  du  7*  et  du  8'  objet.  Nous  avons 
vu,  dans  le  chapitre  précédent,  que  le  sujet  isolé  est  aussi 
plus  réfractaire  à  ces  dernières  suggestions  qu'aux  autres, 
et  nous  en  avons  expliqué  le  motif. 

Je  pense  que  l'accroissement  de  suggestibilité  produit 
par  les  expériences  collectives  provient  de  ce  que  les  élèves, 
se  trouvant  en  groupe,  étaient  moins  disciplinés  et  riaient 
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plus  volontiers  que  les  élèves  isolés,  et  par  conséquent  ont 
fait  le  travail  en  fixant  moins  fortement  leur  attention. 
L'expérience  collective,  dans  les  conditions  particulières 
où  je  l'ai  organisée,  produit  deux  effets  distincts,  à  mon 
avis;  de  ces  deux  effets,  l'un  affaiblit  la  suggestion,  et 
l'autre  la  renforce  ;  le  premier  effet  est  de  relâcher  la  dis- 
cipline et  l'attention,  c'est  ce  qui  augmente  la  suggestion  ; 
le  second  effet  est  de  diminuer  la  timidité  des  enfants  ;  ils 
sont  plus  osés,  et  par  ce  fait  même  moins  suggestibles  ; 
mais  les  résultats  montrent  que  de  ces  deux  tendances 
agissant  en  sens  contraire,  c'est  la  première  qui  a  prévalu 
sur  la  seconde. 

Nous  venons  de  voir  que  le  premier  caractère  de  notre 
expérience  collective  est  une  augmentation  de  suggestibi- 
lité.  Il  est  bien  curieux  de  retrouver  là,  dans  ce  petit 
groupe  d'élèves,  un  des  caractères  que  les  auteurs  modernes 
considèrent  comme  résumant  la  psychologie  de  la  foule. 
T^a  foule,  on  l'a  dit  et  répété  sous  toutes  les  formes,  foule 
de  rue  ou  foule  d'assemblée,  est  éminemment  suggestible, 
d'où  des  conséquences  politiques  et  sociales  qui  sont  d'une 
gravité  exceptionnelle. 

Contagion  de  l'exemple  parmi  les  élèves  groupés.  — - 
Le  second  caractère  de  cette  expérience  de  groupement 
est  la  contagion  de  l'exemple;  par  le  fait  ((ue  les  élèves 
sont  réunis  et  donnent  à  haute  voix  leurs  réponses  aux 
questions,  ils  sont  amenés  à  donner  des  réponses  ana- 
logues ;  celui  qui  parle  le  second  a  une  tendance  à  répéter 
la  réponse  du  premier,  et  le  troisième  en  fait  autant.  Dans 
plus  de  la  moitié  des  cas  cette  imitation  se  fait  sentir. 
Pour  préciser  davantage,  il  faut  envisager  certaines  diffi- 
cultés. 

Nous  devons  tout  d'abord  mettre  hors  de  cause  les 
([uestions  dans  lesquelles  on  pose  un  dilemme  :  par 
exemple,  la  question  suivante  :  «  le  Monsieur  du  portrait 
a-t-il  la  jambe  droite  croisée  sur  la  jambe  gauche,  ou  bien 
la  jambe  gauche  croisée  sur  la  jambe  droite"?  »  —  Ou 
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encore  :  «  le  portrait  est-il  brun  foncé  ou  bleu  foncé?  » 
L'élève  pris  par  la  suggestion  est  obligé  d'opter  entre  ces 
deux  alternatives  ;  si  trois  élèves  d'un  même  groupe  dési- 
gnent la  même  jambe  ou  la  même  couleur,  ce  peut  être 
sans  doute  l'effet  d'une  imitation,  mais  ce  peut  être  aussi 
une  coïncidence  fortuite,  car  le  nombre  de  variations  pos- 
sibles dans  les  réponses  est. très  restreint;  il  est  préférable 
de  laisser  en  suspens  l'interprétation  de  ces  réponses,  et 
de  ne  pas  les  mettre  sur  le  compte  de  l'imitation. 

Après  l'élimination  de  ces  cas  douteux,  nous  avons  à 
distinguer  deux  genres  d'imitations  :  i°  l'imitation  littérale, 
souvent  naïve  par  sa  fidélité,  et  sur  la  nature  de  laquelle 
il  ne  peut  s'élever  aucun  doute  ;  2°  l'imitation  accompagnée 
de  certaines  variations  secondaires. 

L'imitation  littérale  est  assez  fréquente.  En  voici  des 
exemples.  Trois  élèves,  voulant  décrire  le  costume  de 
l'individu  (imaginaire)  qui  est  arrêté  par  les  agents,  écrivent 
textuellement  la  même  réponse  :  «  blouse  blanche,  panta- 
lon gris,  il  n'avait  pas  de  cliapeau.  »  —  De  même,  trois 
enfants  écrivent  que  le  chien  (imaginaire)  était  placé  dans  le 
coin  en  bas  —  ou  que  la  cassure  du  sou  se  trouve  à  gauche 
presque  en  bas  ;  ou  bien,  ils  font  trois  dessins  identiques 
du  fil  qui  tient  l'étiquette,  ou  de  la  place  occupée  par  le 
cachet  sur  le  timbre.  Nous  donnons  dans  la  figure  26  des 
exemples  d'imitation  littérale  dans  les  dessins. 

Voici  maintenant  des  exemples  de  demi-imitations.  A  la 
question  :  «  où  se  trouve  le  chien?  »  un  enfant  répond  : 
«  devant  le  Monsieur;  »  un  autre  répond  ensuite  :  «  der- 
rière le  Monsieur.  »  Il  est  évident  que  la  première  réponse 
a  influé  sur  la  seconde,  car  dans  les  autres  groupes 
d'élèves  on  n'a  point  répondu  de  cette  manière.  —  De 
même,  à  la  question  :  «  comment  est  habillé  l'individu 
(imaginaire)  arrêté  par  les  agents  ?  »  l'un  répond  :  «  en 
noir;  »  le  second  :  «  en  noir;  »  le  troisième  «  en  gris 
foncé.  »  Il  est  probable  que  ce  gris  foncé  n'est  qu'une 
varia:nte  de  la  réponse  :  en  noir.  De  môme,  pour  la  couleur 
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du  fil  altachant  le  bouton,  on  a  les  3  réponses  :  «  fil  gris, 
fil  gris  et  fil  gris  foncé  ;  »  cette  demi-correction  sur  une 
nuance  de  gris  n'empêche  pas  de  soupçonner  que  reiifant 
qui  a  donné  cette  dernière  réponse  a  imité  la  réponse  de 
ses  camarades.  D'autres  cas  sont  un  peu  plus  douteux; 
ou  demande  ce  que  l'homme  du  portrait  tient  dans  sa 
main  droite;  deux  enfants  répondent  :  «  un  livret;  »  le 
troisième  répond  :  «  un  carnet.  »  C'est  à  peu  près  la  même 
chose,  le  mot  seul  dill'ère.  Nous  avons  été  quelquefois 
ol)ligés  de  faire  des  interprétations,  pour  calculer  le 
nombre  des  imitations;  mais  comme  ces  interprétations 
ne  portent  que  sur  un  très  petit  nombre  de  cas  douteux, 
elles  ne  peuvent  pas  modifier  la  certitude  de  nos  conclu- 
sions. 

Ainsi  qu'on  le  voit  dans  l'avant-dernière  colonne  de 
notre  tableau  XVIII,  le  nombre  des  imitations  a  été  consi- 
dérable; le  nombre  maximum  aurait  été  de  16  pour  chaque 
question,  on  en  comprend  la  raison  ;  le  nombre  maximum 
est  de  2  par  groupes  de  3  élèves,  et  le  nombre  des  groupes 
étant  de  8,  ce  nombre  maximum  est  de  16  pour  la  totalité 
des  groupes.  Or,  si  on  fait  abstraction  des  questions  3  et  4 
pour  lesquelles  le  nombre  d'imitations  ne  peut  pas  être 
calculé,  on  constate  pour  les  autres  questions  que  le  nombre 
des  imitations  est  égal  à  peu  près  à  la  moitié  des  cas. 

L'imitation  est  donc  beaucoup  moins  forte  que  la  sug- 
gi'stibilité;  en  d'autres  termes,  les  élèves  qui  succombent 
à  la  suggestion  ne  cèdent  pas  toujours  à  l'imitation  de  leurs 
camarades,  ils  peuvent  se  laisser  suggestionner  tout  en 
donnant  une  réponse  qui  leur  est  personnelle:  une  moitié 
des  élèves  est  dans  ce  cas.  Mais  il  est  bien  entendu  que 
«l'Ile  proportion  tient  à  une  foule  de  circonstances  qui 
sont  spéciales  à  l'expérience,  et  on  ne  doit  pas  l'ériger  en 
loi.  D'autre  part,  on  peut  remarquer  un  fait  qui  est  en 
quelque  sorte  l'inverse  du  précédent  ;  c'est  que  plusieurs 
élèves  peuvent  s'imiter  en  résistant  à  la  suggestion;  je 
ne  doute  pas  que  si  les  3  élèves  de  certains  groupes  ont 
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répondu,  pour  le  7*=  ot  pour  le  8"  objet,  qu'il  n'y  en  avait 
pas,  c'était  par  imitation;  Tiniitation  peut  alors  devenir  un 
secours  contre  la  suggestion. 
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Fig.  26.  —  Exemples  de  dessins  exécutés  sous  l'iniluence  de  riinUatiun. 
Les  3  dessins  exécutés  par  les  élèves  d'un  môme  groupe  sont  sur  la 
même  ligne  horizontale,  1  et  2  représentent  le  chapeau  (imaginaire} 
porté  par  l'individu  du  portrait  ;  3  et  4  représentent  le  timbre  avec  son 
cachet  (imaginaire);  a  est  le  dessin  du  7«  objet  (qui  n'existait  pas). 


En  résumé,  cette  petite  expérience  sur  la  psychologie 
des  groupes  —  la  première,  à  ma  connaissance,  qui  ait 
été  tentée  dans  cette  voie  —  a  bien  mis  en  lumière  trois 
faits  importants  : 

1°  Les  enfants,  étant  rapprochés  dans  un  groupement  de 
hasard,  n'ont  montré  aucune  solidarité,  chacun  répondant 
pour  lui-même,  et  surtout  chacun  cherchant  à  répondre  le 
premier  ; 

2°  Par  le  fait  seul  du  groupement,  les  élèves  deviennent 
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plus  sug-gestibles,  et  cette  augmentation  de  suggestibilité 
provient  de  causes  complexes  :  le  désir  de  répondre  vite, 
la  disposition  au  fou-rire,  etc.; 

3°  Beaucoup  d'enfants  imitent  les  réponses  des  autres 
enfants.  Cette  contagion  de  l'exemple  constitue  un  des 
caractères  les  plus  marqués  de  la  psychologie  des  groupes. 

Tels  sont  les  faits  qui  sont  les  plus  apparents,  lorsqu'on 
regarde  de  loin  cette  expérience  de  groupement,  et  qu'on 
se  borne  à  extraire  les  conclusions  qui  ressortent  des 
moyennes.  Il  est  intéressant  de  compléter  cette  première 
étude  en  examinant  de  plus  près  comment  chaque  groupe 
se  comporte  et  en  faisant  l'analyse  du  rôle  joué  par  chaque 
élève.  On  s'aperçoit  alors  que  presque  chaque  groupe  a 
une  physionomie  particulière. 

NOUVELLES  EXPÉRIENCES  SUR  DES  ÉLÈVES  RÉUNIS 
EN  GROUPES 

Nous  avons  fait  cette  étude  nouvelle,  en  répétant  la 
même  expérience,  dont  les  objets  avaient  été  changés, 
sur  nos  24  élèves  habituels  de  l'école  primaire  élémentaire. 
Nous  trouvons  ici  l'avantage  d'avoir  sous  notre  observa- 
tion des  enfants  qui  nous  sont  déjà  connus. 

Voici  l'indication  des  objets  avec  quelques  brefs  détails 
sur  chacun  d'eux  : 

i  à  3.  —  3  timbres  français,  de  1  centime  (bleu)  —  de 
2  centimes  (brun)  —  de  o  centimes  (vert)  ;  les  3  timbres  sont 
neufs.  Au-dessous  des  timbres,  le  chiffre  8  imprimé  en  vert. 

4.  —  Une  découpure  ronde  faite  dans  un  texte  imprimé, 
et  portant  les  mots  :  «  M"'"  Grenier  en  riant...  venu  en 

t'ifet  à  reproduire...  Lorenz  m'i imité.  Je  ne...  à  l'œuvre! 

vraiment!...  très  ennuyé  et  honteux!...  si  cela  ne  suffît... 
à  faire  à  mauvais  jeu...  par  sa  présence.  » 

0.  —  Une  photographie  de  cinématographe  représentant 
un  jardinier  qui  vide  un  seau  d'eau. 

6.  —  Autre  photographie  représentant  deux  lutteurs. 
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7.  —  Autre  pliotograpliie  représentant  une  petite  fille 
qui  saute  à  la  corde. 

8.  —  Un  morceau  de  papier  buvard,  rose,  maculé,  de 
forme  à  peu  près  rectangulaire. 

9.  —  Un  fragment  de  centimètre,  brun,  en  cuir,  portant 
les  n"*  37  à  42. 

10.  —  Un  bouton  en  étoffe,  de  couleur  grenat. 

Tous  ces  objets  étaient  collés  sur  un  carton,  qu'on  pré- 
sentait pendant  12  secondes  à  cluujue  élève. 

L'interrogatoire  écrit  qui  a  été  communiqué  à  cliaque 
groupe  d'élèves  était  le  suivant  : 

1.  Combien  y  a-t-il  de  timbres? 

2.  Quelle  est  leur  couleur? 

3.  Lequel  porte  le  cacbet  de  la  poste  ? 

4.  Quel  nom  de  ville  distingue-t-on  sur  ce  cacbet? 
o.  Quelle  est  la  forme  du  morceau  de  papier  buvard? 

6.  Quel  est  le  mot  qui  est  écrit  sur  ce  papier  buvard? 

7.  La  gravure  représentant  une  petite  tîlle  qui  saute  à  la  corde 
est-elle  bleu  foncé  ou  brune  ? 

8.  Quelle  est  la  personne  qui  se  tient  à  côté  de  la  petite  fdle  ? 

9.  Les  deux  bommes  qui  se  battent,  quelles  armes  tiennent- 
ils  à  la  main  ? 

10.  11  y  a  dans  le  coin  de  gaucbe  une  pliotograpbic  qui  repré- 
sente la  Seine.  Quel  détail  y  avez-vous  remarqué? 

11.  Quelle  est  la  couleur  du  bouton  détofte  ? 

\  2.  Quels  sont  les  numéros  inscrits  sur  le  bout  de  centimètre  ? 
13.  Sur  le  rond  de  papier,  il  y  a  une  pbrase  qui  commence 
par  voilà  pourquoi.  Quels  sont  les  mots  qui  suivent? 

Cette  liste  a  été  présentée  à  l'élève  qui  avait  le  rôle  de 
président,  et  il  l'a  lue  à  ses  camarades,  question  par  ({ues- 
tion;  on  répondait  à  une  (juestion  avant  de  passer  à  la 
question  suivante. 

Les  élèves,  dans  cette  expérience,  ont  été  beaucoup 
plus  sérieux  que  leurs  camarades,  appartenant  à  la  même 
école  ou  à  une  autre  école,  qui  se  sont  prêtés  à  la  pre- 
mière expérience,  décrite  plus  liant,  sur  l'imitation.  La 
différence  dattitude  a  été  très  frappante;  jamais  je  nai  eu 
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à  faire  d'observations  ou  de  réprimandes,  jamais  il  ne  s'est 
produit  de  fou  rire.  J'attribue  la  docilité  des  élèves  à  nos 
tète-à-lète  antérieurs  dans  les(}uels  je  leur  avais  donné 
riiabitude  de  la  discipline. 

Les  résultats  sont  exposés  dans  le  tableau  XIX,  où 
les  réponses  originales  sont  en  caractères  gras  et  les 
réponses  imitées  sont  en  italiques. 

Je  ne  discuterai  point  les  résultats  collectivement,  puisque 
j'ai  déjà  fait  semblable  étude'  ;  je  veux  au  contraire  exami- 
ner le  travail  de  cbaque  élève,  et  recbercher  si  les  résultats 
de  l'expérience  présente  concordent  avec  ceux  ([ue  nous 
possédons  déjà. 

Pour  caractériser  le  rôle  de  cbaque  élève,  nous  devons 
tenir  compte  de  plusieurs  données  différentes  : 

i°  Le  rang-  de  l'élève  répondant  aux  questions;  a-t-il  été 
souvent  le  premier  à  répondre,  ou  bien  toujours  le  der- 
nier? Pour  déterminer  ce  rang,  il  est  nécessaire  de  se  rap- 
peler que  cbaque  élève  est  examiné  par  rapport  aux  autres 
élèves  formant  le  même  groupe;  et  le  rang  ([u'il  a  obtenu 
n'a  point  une  valeur  ajjsolue,  mais  seulement  une  valeur 
relative  à  ce  groupe;  ainsi,  il  est  bien  possible  (ju'un 
élève  ({ui,  dans  le  groupe  dont  il  faisait  partie,  était  en 
moyenne  au  3"  rang,  eût  été  le  1"  dans  un  groupe  com- 
posé d'élèves  plus  lents.  Ce  que  nous  disons  du  rang  est 
('gaiement  vrai  de  tous  les  autres  résultats  obtenus  par 
cette  expérience. 

2°  Le  nombre  de  fois  que  Télève  a  répété  la  réponse 
d'un  camarade,  comparativement  au  nombre  de  fois  qu'il  a 
donné  une  réponse  originale,  de  son  invention.  En  général, 
ceux  ([ui  donnent  le  plus  souvent  une  réponse  originale 
sont  les  élèves  les  plus  rapides,  ceux  qui  répondent  les 
premiers;  mais  il  arrive  parfois  que  Télève  ([ui  parle  le  3* 


'  Je  note  simplement  que  dans  cette  expérience,  contrairement  à  la  pré- 
cédente, l'imitation  a  été  beaucoup  plus  forte  (jue  la  suggeslibilité  originale, 
ce  dont  on  se  rend  compte  en  étudiant  les  réponses  aux  questions  qui  t'ont 
■suggestion,  notamment,  les  questions  3,  4,  6,  8,  9,  10,  13. 
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Tableau  XIX.  —  Seco 


Question  1.  Nombre  do  timbres 

—  2.  Couleur  des  timbres 

—  3.  Quel  timbre  porte  le  cachet  postal?  .    . 

—  4.  Nom  de  ville  imprimé  sur  le  cachet.   . 

—  5.  Forme  du  papier  buvard 

—  6.  Mots  écrits  sur  le  papier  buvard.   .    .   . 

—  7.  La  gravure  est-elle  bleue  foncée  ou  brune? 

—  8.  Personne  près  de  la  petite  fille 

—  9.  Armes  des  lutteurs 

—  10.  Quel  détail  dans  la  photographie  de  la 

Seine? 

—  11.  Couleur  du  bouton  d'élolfe 

—  i'2.  Numéros  du  centimètre 

—  13.  Mots  placés  après  :  voilà  pourquoi.   .    . 

Nombre  des  imitations 

Nombre  des  réponses  originales 

Nombre  des  réponses  originales  exactes 

Rang  moyen  de  l'élève 


Yasse.  Pet 


5-. 


Grenat. 

vert,    gris 

foncé  *- 

Grenat, 

vert,  bleu 

foncé*. 

Pas*. 

Pas^ 

0'. 

0^ 

Reclanrj . 

Reclanf/. 

0. 

0. 

Brune  '. 

Briine^. 

Dame*. 

Dame-K 

Rien  '. 

Rien  '. 

0. 

0. 

Bleu  de 
Prusse  '. 

Grenat  '. 

57  à  42'. 

37  à  42' 

0. 

0. 

9,5 

9 

3,0 

4 

1,0 

4 

3 

2 

I 
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)•  l'cfiprU  de  groupe. 


2'=    GKOIPE 

Poire 

Lac. 

Bien. 

Fel. 

3\ 

3'. 

5*. 

3\ 

Vert,    f/re- 

Ha/.jaune 

foncé  \ 

Rouge, 

marron, 

bleu  '. 

Rouf/e. 
marron, 
vert*. 

Rouge, 

marron , 

vert'. 

7'rts». 

Marron  ^. 

Marron-. 

Rouge  '. 

0^ 

Paris  ^. 

Paris'. 

Paris*. 

Rectang . 

Rectang.  ' 

Rectang.  < 

Rectang  .  - 

0. 

Rien . 

Rien . 

France  '. 

Brune". 

Brun  ^ 

Brln  '. 

Brun\ 

Dame  *, 

Monsieur^. 

Monsieur'. 

Monsieur' 

Gants  \ 

Gants  (le 
boxe\ 

Gants  de 
boxe-. 

Rien  ' . 

0. 

Itoufje*. 

Oui  ^ 
Rien  * . 

Grenat'. 

Oui'. 
Un  ba- 
teau'. 
Roufje-. 

Oui'. 

Bateau*. 

Rouge  '. 

37  ài2\ 

37  «  4/-. 

38à41'. 

.95  à  42.=" 

0. 

0^ 

o^ 

0'. 

12,  ;i 

9,5 

7,5 

5,  S 

0,D 

4,o 

0,5 

8,0 

0 

4,0 

1 

3,0 

a 

2,0 

2 

2 

Mart. 


Rouge, 
marron, 
violet  \ 

Rouge". 

Paris  *. 


Rectang'' . 
Rien . 

Brun  *. 

Monsieur*. 

Gants  de 
boxe'. 

Oui*. 
Bateau'. 

Rouge  *. 


37  ÙH*. 
0*. 

13,5 
0,0 

0,3 
4 


MOTE. 


Rouge, 
vert,  mar- 
ron * . 

BleuV 

Paris  °. 


Rectang.  " 
Rien. 

Brun  \ 

Monsieu)'". 

Gants  de 
boxe'. 

Oui". 
Bateau  ". 

Marron  \ 

37  àiP. 
OK 
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Tableau  XXIH.  —  Seconde 


1 


3'^    «HOIPE 

MONNE. 

Bout. 

Dei.aus. 

Blas. 

Saga. 

Question    1   .   . 

5^ 

4-. 

5». 

3*. 

53. 

2  .   . 

Oranrjé, 
vert,  bien*. 

Vert, 

bleu, 

orun(jé^. 

Vert,  rou- 
ge, bleu-. 

Vert. 

bleu, 

orangé'. 

Vert,  bleu, 
orangé  ''. 

-          3  .    . 

Vert  *. 

Vert\ 

Rouge  -. 

Bleu'. 

Vert". 

—          4  .   . 

népiibli- 
que  Fran- 
çaise * 

Républi- 
que Fran- 
çaise*. 

Républi- 
que Fran- 
çaise- 

Ville  de 
Paris  '. 

Rép.  Fran- 
çaise et 
ville    (le 

Reclang .  * 
Il  ii'/j  en  a 

Rectang .  ' 
//  n'y  en  a 

Rectang.  ' 
Il  n'y  en  a 

Rectang .  * 
Il  n'y  en  a 

Paris''. 
Rectang  .  ■'  i 

Il  n'y  en  a 

—          (i  .    . 

j)as  *. 

pas  '. 

pas'. 

pas-. 

pas  '" . 

—          7  .    . 

Brune^. 

Brune''. 

Brune  '. 

Brune  '. 

Brune  "'. 

—            S    .    . 

Un  /loni- 

Un  ho  m 

Un  hom- 

Un hom- 

Un hom- 

—         9  .    . 

me^. 
Pieds, 
mains, 

f/(ints^. 

Bateau  '. 

me*. 
Gants'. 

Bateau^. 

me-. 
Gants'. 

Bateau 

me'. 
Leurs 
pieds'. 

Bateau-. 

me^. 
Les  pieds  '■'. 

Bateau  '. 

—        10  .    . 

Parisien  \ 

11    .    . 

Grenat''. 

Grenat  ^. 

Grenat-. 

Grenat'. 

Grenat  '. 

—        12 

7  àll^ 

47  ÙÔ2* 

47  à  ô'J^ 

47  à  52'. 

'—  -  -  -, 

-        13  .    . 

Sais  pas '^. 

Sais  pas' . 

Sais  pas  '. 

Sais  pas'. 

Sais  p((.'.   . 

Nonïbre   des  ini 
lions   .... 

ita- 

M 

2 

11 
2 

7 
G 

3 
10 

13 

0 

Nombre  des  répon- 
ses originales  .   . 

Nombre      dos      ré- 
ponses originales 
exactes 

0 
3 

0 

2,r> 

2,0 
2 

5 

1 

0 
4 

Rang 

à 
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rit  (le  tjroupe  {milite) 


unuiPH 

i 

5'"    GROUPE 

And. 

-Mkkii;. 

Tix. 

Gouj. 

Mien. 

Die. 

IlLB. 

3'. 

1*. 

3\ 

3-. 

3*. 

3'. 

3\ 

•t.  Bleu,  verf, 

Jaune'. 

Vert. 

Vert, 

Vert, 

Vert, 

Vert. 

'.     Jaune*. 

roune, 
bleu*. 

roufje, 
bleu'. 

rouge, 
bleu' 

rouoe , 
ble'u\ 

rouqe. 
bleic\ 

Blanc  *. 

Jaune  ^ 

Rouge  -. 

Bleu  '. 

Bleu'. 

Bleu  *. 

Bleu  \ 

e      Ville  de 
l'aris*. 

La 
France  '. 

Paris  *. 

Paris  *. 

Paris  '. 

Paris  '. 

Paris  ^. 

.  '  llectang  .  * 

Reclang  .  - 

Beclang  .  * 

Reclang  .  - 

Rectang.  ' 

Reclauf/ .  ' 

Rectang .  * 

K     Buvard*. 

Buvard'. 

Bui'ard*. 

Buvard*. 

Ruvard'. 

Buvard'. 

Buvard^. 

Foncé*. 
Dame  *. 

Brun\ 
Dame  '. 

Brune  *. 
Dame  *. 

Brune  '. 
Voiture  '. 

Brune  -. 

Dame  -. 

Bleu 
foncé  '. 
Dame  '. 

Brune^. 
Dame*. 

^'tbre  . 

Sabre ' . 

Rien  *. 

Rien  -. 

Rien  ' . 

Rien'. 

Rien  ". 

Pont*. 

Ronde'. 

Bateau''. 

Bateau  *. 

L'eau  '. 

L'eau  '. 

L'eau-. 

Roui/e  *. 

Orangé  *. 

Rouge  *. 

Rour/e  fon- 
cé'. 

Marron  '. 

Rouge  -. 

Rouge  fon- 
cé^. 

.     31ài2*. 

40à45-. 

16àl9'. 

12àl6^ 

là  6.3'. 

là  6'. 

13à  14*. 

Tue  *. 

Tue'. 

Je  ne  veux 
pas  te  le 
rendre'. 

Je  le  veux- 

Je  le  veux". 

Je  ne  veux 
pas  te  le 
rendre  '. 

Je  ne  veu.v 
pas  te  le 
rendre  *. 

10.5 

2 

11 

8 

7 

5 

12 

2,5 

U 

9. 

5 

6 

8 

1 

1,5 

1 

0 

0 

4 

2 

0 

4 

2 

4 

2,5 

2,5 

2 

0 
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OU  le  dernier  fait  une  réponse  qui   est  entièrement  diffé- 
rente de  celles  des  autres. 

3°  Le  nombre  de  fois  que  l'élève  a  fait  une  réponse  juste. 
Ici,  une  distinction  est  nécessaire.  Un  élève  peut  faire  une 
réponse  juste,  soit  en  l'inventant  lui-même,  soit  en  se  con- 
tentant de  répéter  la  réponse  juste  d'un  camarade;  dans 
ce  dernier  cas,  on  ne  peut  pas  faire  à  l'élève  un  mérite  de 
l'exactitude  de  sa  réponse,  puisqu'il  n'a  été  qu'un  écho.  Je 
ne  tiendrai  compte,  par  conséquent,  que  des  réponses  justes 
qui  sont  originales. 

l"""  groupe.  —  Il  est  composé  des  élèves  Vas.,  Pet., 
Gesb.,  Dew.  et  Poire,  qui  tous  sont  de  la  l'^  classe. 
Les  quatre  premiers  ont,  d'après  nos  tests  antérieurs,  une 
suggestibilité  moyenne,  sans  rien  de  bien  marqué;  le  der- 
nier, au  contraire.  Poire,  nous  est  bien  connu  par  sa  pro- 
fonde sug^estibilité;  nous  l'avons  toujours  présenté  comme 
un  type  d'automate. 

Dans  ce  groupe,  les  élèves  se  sont  beaucoup  imités;  les 
réponses  par  imitation  ont  toujours  été  plus  nombreuses 
(jue  les  réponses  par  invention.  Il  n'y  a  pas  eu,  semble-t-il, 
un  leader^  ayant  le  plus  souvent  occupé  le  premier  rang, 
ayant  été  suggestif  plus  souvent  qu'imitateur.  Celui  qui  a 
donné  le  plus  de  réponses  justes  et  originales  est  Pet.  ; 
mais  il  a,  lui  aussi,  fortement  subi  l'imitation  des  autres. 
Ce  qui  est  frappant,  c'est  le  rôle  effacé  tenu  par  Poire.  Il  a 
pour  ainsi  dire  toujours  répondu  le  dernier,  et  il  ne  pre- 
nait la  parole  que  pour  répéter  ce  qu'avait  dit  le  précédent 
camarade.  Une  seule  fois,  il  a  fait  une  réponse  originale, 
et  ce  fut  une  erreur;  les  autres  variaient  quelque  peu  sur 
la  couleur  des  3  timbres;  on  avait  dit  :  grenat,  vert,  gris 
foncé;  on  avait  dit  aussi  :  grenat,  vert,  bleu  foncé.  Les 
2  réponses  étaient  justes,  car  un  des  timbres  aune  nuance 
qu'on  peut  appeler  grise  ou  bleue.  Poire  cherchant  à  inno- 
ver, a  dit  :  grenat,  vcri,  jaune  foncé;  c'est  la  seule  fois 
qu'il  s'est  distingué  par  une  opinion  personnelle:  or,  il  n^ 
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avait  pas  de  timbre  jaune  foncé.  Cette  nouvelle  épreuve 
I  conlirine  donc  ce  que  nous  savions  déjà  de  cet  élève. 
j  Ainsi,  dans  ce  groupe,  il  y  a  4  élèves  égaux,  et  1  auto- 
I  mate. 

2''  groupe.  —  Il  est  formé  par  des  élèves  de  la  V  et  de 
2"  classe.  3  élèves  de  la  l""^  classe  :  Monne,  élève  moyen, 
!  qui  ne  présente  rien  de  particulier;  Delanse,  élève  assez 
»  âgé  (14  ans  passés),  figure  d'adulte,  peu  suggestible;  et 
i  enfin  Bout.,  plus  jeune,  un  de  nos  3  types  de  sugges- 
I  tibilité  complète.  Les  2  élèves  de  la  2*  classe  sont  Blascli. 
î  et  Sag.,  2  enfants  très  intelligents,  très  travailleurs,  qui 
r  tiennent  la  tète  de  la  2"  classe,  et  qui  sont  en  rivalité  con- 
i  linuelle;  cette  rivalité  est  si  sérieuse  qu'elle  a  gagné  les 
\  familles  des  2  élèves  et  les  a  rendues  liostiles  Tune  à  l'autre. 
I  A  première  vue,  il  était  difficile  de  prévoir  les  résultats  de 
\  ce  groupement;  je  supposais  seulement  que  Delanse, 
î  à  cause  de  son  âge  et  de  son  peu  de  suggestibilité,  mène- 
'  rait  le  mouvement,  et  que  Bout,  se  conduirait  en  par- 
■   fait  automate,  un  peu  comme  l'avait  fait  Poire. 

Les  rôles  des  élèves  ont  été  bien  distincts.  Deux  d'entre 
f  eux  ont  été  des  leaders,  Delanse  et  Blasch.  Ce  dernier, 
}  beaucoup  plus  prompt,  presque  constamment  premier, 
I  a  donné  un  bon  nombre  de  bonnes  réponses;  Delanse,  un 
\  peu  moins  vif,  arrivait  le  plus  souvent  second;  parfois 
\  il  répétait  la  réponse  de  Blas.,  mais  souvent  aussi  il  trou- 
[  vait  une  réponse  originale,  et  sans  être  exact  au  même 
I  degré  que  Blascli,  il  l'a  été  plusieurs  fois.  Il  arrive  donc 
!  bien,  à  tous  égards,  le  second.  Les  trois  autres  ont  été 
I  les  moutons  du  groupe;  ils  ont  répété  docilement.  Saga 
f  plus  lentement  encore  que  Monne  et  Bout,  et  lorsque  l'un 
f  d'eux  a  fait  une  réponse  originale,  ce  qui  était  bien  rare, 
elle  était  erronée.  Ces  résultats  sont  conformes  à  nos  pré- 
visions pour  Bout.,  mais  nous  n'attendions  pas  tant  d'auto- 
matisme de  la  part  de  Monne  et  de  Saga. 

Ce  second  groupe  dilFl're  donc  totalement  du  premier. 
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Nous  trouvons  3  automates  et  2  leaders,  qui  ont  été  en 
rivalité,  chacun  d'eux  imitant  peu  son  concurrent. 

3^  groupe.  —  Il  se  compose  de  o  élèves  de  la  2°  classe  ; 
parmi  ces  5,  il  en  est  3  qui  sont  plus  Agés,  plus  adultes 
que  les  autres,  ce  sont  Lac,  Bien,  et  Feli.  ;  Lac,  nous 
•l'avons  dit,  est  fort  peu  sugg-estible.  Les  2  autres  élèves. 
Motte  et  Martin,  sont  plus  jeunes,  plus  enfants  ;  ils  ne  pré- 
sentent rien  de  marqué  comme  sug-gestibilité.  A  première 
vue,  nous  pouvions  supposer  que  Lac,  esprit  mûr  et  pon- 
déré, mènerait  le  groupe. 

Dans  ce  groupe,  nous  ne  trouvons  pas  de  véritable 
leader,  mais  2  catégories  d'élèves  ;  l'une  est  formée  des 
trois  plus  âgés,  Lac,  Bien,  et  Féli.,  qui  ont  tantôt  été  sug- 
gestionneurs,  tantôt  imitateurs,  et  sont  à  peu  près  sur  un 
pied  d'égalité;  les  2  élèves  plus  jeunes,  3Jartin  et  Motte, 
ont  été  des  imitateurs  automates. 

4®  groupe.  —  Composé  d'élèves  plus  jeunes  que  le  pré- 
cédent. Il  y  a  3  élèves  de  3''  classe,  Uhl,  And.,  Meri.  et 
1  élève  de  4°  classe,  Vand.  Nous  savons  que  parmi  ces 
élèves ,  il  existe  un  parfait  automate ,  And.  ;  les  autres 
n'offrent  rien  de  particulier. 

En  fait,  And,,  comme  nous  le  supposions,  a  été  très 
automatique;  c'est  le  plus  lent  de  tous,  et  il  se  borne 
presque  toujours  à  répéter  ce  que  d'autres  ont  dit.  Les 
3  autres  ont  un  rôle  assez  actif;  2  sont  particulièrement 
prompts  à  répondre,  et  ce  sont  ceux  qui  sont  les  plus 
suggestionneurs,  Vand  et  Meri.  ;  mais,  chose  curieuse, 
ils  répondent  presque  toujours  faussement.  Vand  n'a 
pas  même  donné  une  seule  réponse  juste.  Ce  sont 
donc  des  leaders,  mais  de  mauvais  leaders.  IJlil,  qui  est 
un  peu  plus  lent  qu'eux,  qui  est  moins  initiateur  et 
plus  imitateur,  donne  un  plus  grand  nombre  de  bonnes 
réponses. 

Ainsi,  nous  avons  1    automate,  2  mauvais  leaders,  et 
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1  élève  plus  exact,  mais  moins  en  avant  et  moins  écouté, 
('"est  un  indépendant. 

o®  groupe.  —  C'est  le  rendez-vous  des  élèves  les  plus 
petits.  Tous,  sauf  un  seul,  qui  est  président,  Mien,  et  qui 
est  de  la  3°  classe,  tous  appartiennent  à  la  4°  classe. 
Ce  (jui  caractérise  ce  groupe,  c'est  que  les  imitations 
ont  été  très  nombreuses.  Il  y  a  2  sujets  qui  sont  de  par- 
faits automates,  Tix  et  Hub,  les  3  autres  ont  eu  un  peu 
plus  d'initiative.  Les  2  leaders  sont  Mien  et  Diem  ;  ce 
dernier,  quoique  donnant  des  réponses  moins  exactes  que 
Mien,  a  eu  un  rôle  plus  en  saillie,  c'est  surtout  lui  qui  a 
entraîné  l'imitation  des  autres. 

On  voit  que  cette  étude  analytique  confirme  complète- 
ment les  conclusions  de  l'élude  synlhéticjue  que  nous  avons 
présentée  plus  baut,  et  nous  pouvons  reproduire  ces  con- 
clusions et  dire  que  le  groupement  des  élèves  produit  : 
1"  une  division  de  fonctions,  les  uns  deviennent  des  me- 
neurs, les  autres  des  menés  ;  2"  une  augmentation  de  sug- 
geslibilité  ;  3°  une  forte  tendance  à  l'imitation. 


CHAPITRE  Vin 

LES  MOUVEMENTS  SUBCONSCIENTS 


J'ai  expliqué  longuement,  dans  la  première  partie  de  cet 
ouvrage,  que  les  faits  si  curieux  et  si  étonnants  du  spiri- 
tisme sont  en  germe  dans  une  petite  expérience,  bien 
simple  à  exécuter,  celle  de  la  répétition  inconsciente  d'un 
mouvement  imprimé  à  la  main,  et  que  cette  petite  expé- 
rience de  nature  fort  inoffensive  peut  nous  renseigner  sur  4 
les  aptitudes  d'une  personne  à  l'automatisme  des  mouve-  ' 
ments.  Il  n'est  donc  pas  nécessaire  d'autre  préambule,  et 
je  vais  rapporter  de  suite  les  expériences  que  j'ai  faites. 

Ces  expériences  consistent  dans  la  provocation  des 
mouvements  inconscients  ou  subconscients  de  répétition. 
Je  les  ai  faites  à  trois  reprises  sur  les  mêmes  sujets,  en 
leur  donnant  chaque  fois  une  forme  différente. 

4''''  Expérience.  —  Cette  première  expérience  a  été  la 
plus  longue.  Elle  a  pris  deux  après-midi  entières,  "compo- 
sées chacune  de  deux  lie.ures  et  demie  de  travail.  Pendant 
ce  temps,  j'ai  pu  expérimenter  sur  25  enfants  ;  chacun  a 
été  examiné  isolément  dans  le  cabinet  du  directeur. 

Pour  enregistrer  les  mouvements  subconscients,  je 
désirais  avoir  un  appareil  très  simple  sur  le(juel  le  sujet 
poserait  sa  main,  et  mon  but  était  de  communiquer  à  la 
main  du  sujet,  par  l'intermédiaire  de  cet  appareil,  un  mou- 
vement très  simple,  très  régulier,  par  exemple  un  mouve- 
ment d'oscillation,  afin   de  rechercher  si  la  main  conti- 
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nuorait  (rellc-mt'mc  ce  mouvement  quand  je  cesserais  de 
le  produire.  Je  me  suis  servi,  en  le  modifiant  très  peu, 
d'un  petit  balancier  de  Wundt  qui  se  compose  essentielle- 
ment d'une  tige  métallique  horizontale  fixée  à  la  partie 
supérieure  d'une  colonnetle  et  pouvant  tourner  autour  de 
son  point  fixe  ;  cette  tige  est  terminée  à  une  de  ses  extré- 
mités par  une  lourde  masse  de  métal,  en  forme  de  mar- 
teau [a)  qui  vient  frapper,  toutes  les  fois  qu'elle  s'abaisse, 
une  enclume  (6)  située  en  dessous  et  à  l'autre  extrémité  est 
fixé  un  ressort  à  boudin  (c)  qui  relie  la  tige  à  la  plate- 
forme sur  huiuelle  la  colonnette  est  montée.  La  figure  nous 
dispense  d'une  plus  longue  description  de  cet  appareil. 


Fig.  27.  —  Balancier  (modification  très  légère  d'un  appareil  de  Wundt) 
servant  à  l'éludo  des  mouvements  subconscients. 


Le  petit  appareil  ([ue  je  viens  de  décrire  est  placé  sur 
une  table,  à  côté  d'un  métronome  ;  un  grand  écran  qui  a 
la  longueur  de  la  table  est  fixé  entre  les  deux  instruments, 
et  divise  la  table  en  deux  compartiments,  dont  l'un,  celui 
(le  gauche,  contient  le  métronome,  et  l'autre,  celui  de 
droite,  contient  le  balancier  avec  le  marteau  tourné  vers 
la  gauche  ;  lorsqu'un  élève  entre  à  son  tour  dans  le  cabi- 
net du  directeur ,  nous  le  faisons  asseoir  à  la  table  ;  sa 
chaise  est  placée  un  peu  à  gauche  de  l'écran,  par  consé- 
quent, il  se  trouve  juste  assis  devant  le  métronome  ;  mais 
en  penchant  la  tête  vers  la  droite,  il  peut  voir  le  balan- 
cier. Notre  premier  soin  est  de  présenter  à  l'élève  le 
balancier  ;  nous  lui  disons  que  c'est  un  instrument  qui  ne 


362  BIBLIOTHÈQUE    DE    PÉDAGOGIE    ET    DE    PSYCHOLOGIE 

peut  faire  aucun  mal,  et  qui  ressemble  à  une  balance; 
ensuite,  lorsque  l'enfant  a  bien  regardé  l'instrument  et 
s'est  à  peu  près  rendu  compte  de  sa  forme  générale  —  ce 
qui  est  nécessaire  pour  éviter  toute  apprébension  '  —  on 
lui  indique  comment  va  se  faire  l'expérienccï  ;  l'enfant  doit 
tenir  entre  le  pouce,  l'index  et  le  médius  de  sa  main 
droite  la  masse  en  forme  de  marteau  qui  termine  le 
balancier,  et  serrer  fortement  cette  masse  entre  ses  trois 
doigts  ;  il  doit,  en  outre,  faire  «  la  main  morte  »,  c'est-à- 
dire  laisser  aller  sa  main,  et  céder  au  mouvement  d'oscil- 
lation que  j'imprime  à  l'instrument  en  mettant  moi-même 
le  doigt  sur  l'autre  extrémité  du  levier.  Je  fais  alors, 
devant  l'enfant,  la  répétition  du  mouvement  que  je  dois 
exécuter  pendant  l'expérience  ;  je  soulève  5  ou  6  fois  de 
suite  un  des  bras  de  levier,  celui  qui  se  termine  par  un 
ressort  à  boudin  ;  cbaque  fois,  après  l'avoir  soulevé,  je 
l'abaisse,  et  j'exécute  ce  mouvement  ti'ès  régulièrement;  il 
est  facile  de  comprendre  que  lorsque  le  bras  de  levier  de 
droite  est  soulevé,  l'autre  bras  de  levier  s'abaisse  et  le 
marteau  qui  le  termine  frappe  l'enclume  en  faisant 
entendre  un  bruit  sec  ;  ce  bruit  sec  se  fait  donc  entendre  à 
cbaque  oscillation  double  du  levier.  L'enfant,  après  avoir 
vu  et  compris  ce  mouvement  très  simple,  est  invité  à 
saisir  entre  ses  doigts  le  marteau,  et  je  recommence  sous 
ses  yeux  à  manœuvrer  le  balancier.  Le  plus  souvent,  je 
ressens  une  résistance  :  l'enfant  ne  se  contente  pas  de 
serrer  le  marteau  entre  ses  doigts,  mais  il  s'oppose  plus 

'  Il  est  très  impoi'tant,  je  crois,  lorqu'on  apporte  dans  une  école  un 
appareil,  do  bien  en  expliquer  l'usage  et  le  fonctionnement  aux  maîtres 
et  aux  élèves  ;  ces  derniers,  surtout  quand  ce  sont  de  jeunes  enfants, 
peuvent  avoir  peur  de  Tinslrument,  simaf,'iner  une  foule  de  choses,  et 
faire  le  soir  à  leurs  parents  des  récils  fantastiques  sur  les  expériences  aux- 
(luellos  on  les  a  soumis.  Dans  une  école  primaire  élémentaire,  j'adaptai 
un  jour  un  plethysmograplie  en  caoutchouc  à  la  main  d'un  enfant;  l'ins- 
trument se  compose  simplement  d'un  cylindre  de  caoutchouc,  entouré 
d'une  peau  de  gant  ;  il  est  donc  entièrement  inoffensif  ;  le  soir  de  cette 
expérience,  l'enfant  se  trouva  malade,  et  la  mère  vint  se  plaindre  au 
Directeur  de  l'Ecole  qu'on  avait  rendu  son  enfant  malade  avec  de  iélec- 
Iricilé. 
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OU  moins  énorgiqucmont  au  mouvem<'nt  Je  bascule  du 
/narteau.  Je  le  lui  fais  remarquer  :  «  Vous  résistez  à  mon 
mouvement,  dois-je  lui  dire,  et  il  ne  le  faut  pas;  vous 
devez  vous  contenter  de  serrer  le  marteau,  et  laisser  votre 
main  monter  et  descendre,  quand  j'appuie  sur  l'autre 
rxlrémilé  du  levier.  »  Il  faut  souvent  de  long-ues  explica- 
(ions  pour  faire  comprendre  à  l'enfant  ce  qu'on  désire  de 
lui;  mais  je  suis  arrivé  à  me  faire  comprendre  de  tous. 
J'ai  ensuite,  quand  j'ai  obtenu  ce  que  je  voulais,  le  soin 
d'insister  sur  la  prescription  suivante  :  l'enfant  ne  doit  ni 
s'opposer  à  mon  mouvement,  ni  le  faciliter  ;  il  doit  se 
laisser  aller,  sans  s'occuper  de  sa  main  ;  il  doit  rester 
(•empiétement  passif.  Je  multiplie  les  commentaires  de  ce 
jit'nre,  afin  d'être  certain  que  j'ai  été  bien  compris.  Ces 
explications  terminées,  j'attire  l'attention  de  l'enfant  sur 
le  métronome  qui  occupe  la  case  de  droite  ;  je  lui  explique 
que  cet  instrument  mar({ue  la  mesure  pour  les  musiciens, 
je  mets  la  tig;e  du  métronome  en  mouvement,  et  je  dis 
à  l'enfant  qu'il  doit  concentrer  son  attention  sur  le  mé- 
tronome, suivre  des  yeux  le  mouvement  du  métronome 
et  compter  à  voix  basse  ses  battements,  car  lorsque  l'expé- 
rience sera  terminée,  il  devra  me  donner  le  compte  exact 
des  battements,  et  je  pourrai  voir  alors  s'il  s'est  trompé  ou 
non.  En  réalité,  je  ne  compte  jamais  le  nombre  des  batte- 
ments, et  mon  contrôle  est  illusoire;  il  suffit,  du  reste, 
([ue  l'enfant  s'imagine  que  ce  contrôle  va  avoir  lieu  pour 
(ju'il  fasse  grande  attention  au  métronome  ^  Les  explica- 
tions sont  maintenant  terminées  et  l'expérience  peut  com- 
mencer. L'enfant  saisit  avec  ses  doigts  de  la  main  droite 
le  marteau  du  balancier,  et  attend;  le  coude  droit  est 
appuyé  sur  la  table:  je  mets  d'abord  en  mouvement  le 
métronome,  et  l'enfant  le  regarde  attentivement,  et  com- 
mence à  compter  à  voix  basse.  Dans  tous  les  cas,  sauf 

'  Lt;  contrôle  des  battements  du  métronome  se  trouve  réalisé  maintenant 
«lans  un  nouveau  modèle  de  métronome  que  je  viens  de  faire  construire 
pour  ries  expériences  de  mesure  sur  l'attention  volontaire. 
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une  ou  deux  exceptions,  le  sujet  garde  les  yeux  fixés  sur 
le  métronome,  et  ne  détourne  pas  la  tôte  pour  regarder 
sa  main  droite  ;  comme  je  lui  ai  expliqué  le  mouve- 
ment qui  va  être  imprimé  à  sa  main  ,  comme  d'autre 
part,  il  a  déjà" l'expérience  de  ce  mouvement,  il  ne  se 
produit  rien  de  nouveau  et  d'insolite  qui  puisse  attirer  son 
attention  sur  sa  main  droite  ;  en  tout  cas,  quel  que  soit  le 
motif,  j'insiste  pour  affirmer  que  l'orientation  du  corps  et 
de  l'attitude  de  l'enfant  a  toujours  été  très  correcte  ;  une 
ou  deux  fois,  il  est  arrivé  à  un  enfant  de  regarder  sa  main 
droite  ;  mais  ce  mouvement  très  rare  a  cessé  dès  la  pre- 
mière remarque  que  j'en  ai  faite. 

Les  mouvements  que  j'imprime  au  balancier  sont  syn- 
chrones à  ceux  du  métronome,  celui-ci  bat  la  seconde  ; 
à  chaque  battement  du  métronome,  je  fais  coïncider  un 
mouvement  simple  du  balancier,  de  sorte  que  le  balancier 
fait  entendre  son  bruit  sec  de  marteau  frappant  l'enclume 
à  chaque  battement  pair  du  métronome.  L'avantage  de  ce 
dispositif  m'a  paru  double  :  en  demandant  à  l'élèv^e  de 
compter  les  battements  du  métronome,  j'obtiens  une  fixa- 
tion assez  régulière  de  l'attention  ;  en  outre,  en  rythmant 
les  mouvements  du  balancier  sur  ceux  du  métronome,  je 
facilite  les  mouvements  inconscients  du  sujet,  car  je  sup- 
pose que  ces  mouvements  subconscients  doivent  être  aidés 
parle  rythme  sur  lequel  le  sujet  fixe  son  attention. 

Pour  provoquer  les  mouvements  subconscients,  je  fais 
d'abord  des  mouvements  d'oscillation  du  balancier,  en  sui- 
vant les  battements  du  métronome;  ensuite,  j'abandonne 
le  balancier  à  lui-même,  en  faisant  les  derniers  mouve- 
ments avec  un  peu  moins  de  force,  afin  de  ne  pas  éveiller 
l'attention  du  sujet  par  un  trop  grand  contraste  entre  mes 
mouvements  et  mon  immobilité  ;  j'attends  un  moment 
pour  voir  si  le  sujet  répétera  le  mouvement,  alors  que  ma 
main  est  retirée  ;  mais,  par  précaution,  je  ne  retire  pas  ma 
main  trî'S  loin  de  rinstrumeul,  car  je  ne  veux  pas  donner 
l'éveil  au  sujet,  et  lui  laisser  croire  (jue  ma  main  aban- 
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donne  rinstrument  ;  il  pourrait  en  résulter  une  suggestion 
pour  lui,  et  cette  suggestion  pourrait  être  provoquée  non 
seulement  parla  vue  de  ma  main  s'éloignant,  mais  encore 
par  le  hruit  que  ferait  ma  manche  pendant  que  j'exécute 
ce  mouvement.  Je  crois  donc  préférable  de  laisser  ma 
main  presque  en  contact  avec  l'extrémité  de  droite  du 
balancier,  mais  je  cesse  de  manœuvrer  cette  extrémité. 

Déjà  pendant  ces  mouvements  préliminaires,  que  j'appel- 
lerai des  ))Wtiveme?it!i  (Tamorgage^  on  a  quelquefois  la 
perception  très  nette  que  l'enfant  collabore  au  mouve- 
ment, et  qu'il  le  facilite  ;  mais  on  peut  éprouver  soi-même 
des  illusions,  et  pour  couper  court  à  tous  les  doutes,  il  est 
nécessaire  de  cesser  complètement  de  mouvoir  le  balancier'. 

J'ai  réglé  avec  autant  de  soin  que  possible  le  nombre  des 
mouvements  d'amorçage;  je  fais  d'ordinaire  10  mouve- 
ments doubles  ;  j'attends  ensuite  deux  à  trois  secondes 
pour  voir  si  les  mouvements  de  répétition  se  produisent  ; 
s'ils  se  produisent,  je  les  laisse  se  manifester  jusqu'à  ce 
qu'ils  s'arrêtent  spontanément  ;  s'ils  ne  se  produisent  pas, 
je  fais  un  nouvel  amorçage  de  10  mouvements  doubles,  et 
ainsi  de  suite.  En  général,  je  fais  6  séries  d'amorçages  ;  si 
le  sujet  ne  paraît  pas  disposé  à  continuer  de  lui-môme  les 
mouvements,  si  ces  0  séries  ne  donnent  point  de  résultat 
appréciable,  je  suspends  cette  première  partie  de  l'expé- 
rience, et  je  la  considère  comme  ayant  donné  un  résultat 
négatif. 


'  Je  dois  prévoir  une  objection  :  on  pourrait  supposer  que  loi'sque  ma 
main  abandonne  le  balancier  apr^'s  l'avoir  mis  en  mouvement,  les  mouve- 
ments subséquents  peuvent  tenir  en- partie  à  l'inertie  de  l'instrument,  et 
non  à  l'automatisme  du  sujet  ;  cette  interprétation  ne  serait  pas  exacte  ; 
i-ar  les  oscillations  de  l'instrument  qui  sont  dues  à  son  inertie  ne  peu- 
vent pas  se  confondre  avec  celles  que  j'imprime  ou  que  la  main  du  sujet 
continue.  Si  on  soulève  une  des  extrémités  du  balancier,  quand  personne 
autre  ne  le  tient,  et  qu'on  Tabandonne  brusquement,  on  provoque  une 
dizaine  d'oscillations  d'inertie  qui  sont  très  rapides  (10  oscillations  doubles 
en  4  secondes  pour  l'instrument  dont  je  me  sers),  or,  comme  les  oscilla- 
lations  communiquées  par  moi  et  répétées  par  le  sujet  durent  chacune 
deux  secondes,  on  voit  que  les  oscillations  d'inertie  sont  5  fois  plus 
rapides  et  ne  peuvent  donner  lieu  à  aucune  confusion. 
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Il  est  bien  entendu  qu'un  examen  aussi  court,  qui  dure 
de  cinq  à  dix  minutes,  est  insuffisant  pour  déterminer 
avec  précision  les  aptitudes  automatiques  dun  sujet  donné; 
nous  nous  contentons  de  comparer  chaque  sujet  aux 
autres,  et  nous  admettons  que  du  moment  qu'un  sujet  A 
n'a  pas  pu  élre  entraîné  à  l'automatisme  pendant  notre 
épreuve,  il  est  moins  automate  qu'un  sujet  B,  (jui  pendant 
le  même  laps  de  temps  a  montré  des  mouvements  très  nets 
de  répétition  inconsciente;  encore  faut-il  ajouter  que  c'est 
là  une  présomption,  bien  plus  ({u'un  fait  démontré  ;  car  il 
n'est  pas  absolument  certain  que  le  degré  d'automatisme 
soit  constamment  en  relation  avec  le  degré  d'amorçage 
,  nécessaire  pour  provocjuer  cet  automatisme. 

Le  classement  des  sujets,  d'après  les  résultats  qu'ils  ont 
donnés,  me  paraît  se  faire  très  naturellement  en  3  groupes  : 
le  premier  groupe  est  celui  des  résultats  entièrement  néga- 
tifs ;  il  comprend  6  élèves.  Nous  rangeons  parmi  eux  tous 
les   élèves  dont  la  main  n'a   présenté  aucun  mouvement 
appréciable  de  répétition,  aucune  ébauche  de  mouvement, 
si  petite  soit-elle;  il  est  bien  entendu  que  nous  nous  con- 
tentons de  notre  observation  visuelle  pour  attester  ce  fait 
négatif,   cette  absence  de   mouvement  ;  or,  l'observation 
ne  permet  pas  de  nier  la  production  de  mouvements  très 
petits,  à  peine  sensibles  ;  il  faudrait  pour  avoir  le  droit  de 
nier  ces  mouvements,  les  soumettre  à  un  enregistrement 
avec   des   appareils  capables  d'amplifier  les  mouvements, 
ou  tout  au  moins  de  les  inscrire.  Nous  devons  nous  con- 
tenter,  pour  le   moment,    d'affirmer   chez    nos    G    sujets 
l'absence  de  mouvements  appréciables  à  la  vue. 

Le  second  groupe  se  distingue  à  peine  du  premier  ;  j'y 
place  des  élèves  qui  font  à  eux  tout  seuls  à  peine  une  oscil- 
lation ou  une  deini-oscillation  du  balancier,  et  ceux  qui 
vont  jusqu'à  faire  2  ou  3  oscillations  complètes,  une  fois 
par  hasard.  Ainsi  Féli.  est  un  bon  exemple  de  ce  groupe; 
quand  on  lui  a  fait  faire  lu  à  20  mouvements,  sa  main 
abandonnée  à  elle-même  fait  une  seule  oscillation  ;  si  on 
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a  laissé  rinstrurnent  au  inomcnl  où  \o  iriartoau  était  en 
liaut,  sa  main  fait  un  mouveniont  d'abaissement  du  mar- 
teau, puis  elle  s'immobilise;  si  on  a  terminé  par  un  abais- 
sement du  marteau,  sa  main  fait  un  soulèvement  du  mar- 
teau, et  elle  s'immobilise  en  l'air. 

Cliez  Lac,  le  mouvement  induit  se  prolonge  un  peu 
l)lus  ;  il  en  a  escjuissé  une  fois  2,  une  autre  fois  il  en  a 
même  fait  4.  Cliez  d'autres,  on  observe  une  préférence  pour 
un  seul  genre  de  mouvements  ;  ainsi,  ils  ne  savent  que 
soulever  le  marteau,  ou  bien  ils  ne  savent  que  l'abaisser; 
on  peut  alors  les  amener  à  faire  une  série  isolée  de  mouve- 
ments subconscients;  il  suffit  par  exemple  de  soulever  le 
marteau  pour  qu'ils  l'abaissent,  et  ils  continueront  ainsi  à 
l'abaisser  7  ou  8  fois  de  suite.  C'est  la  preuve  qu'ils  ont 
des  aptitudes  automatiques,  mais  celles-ci  sont  encore  mal 
développées. 

Notre  troisième  groupe  contient  les  élèves  qui  présentent 
un  développement  complet  de  l'automatisme  ;  ces  élèves 
sont  au  nombre  de  14  ;  par  conséquent  ce  groupe  est  le 
plus  important,  il  est  même  plus  important  que  les  2  pre- 
miers groupes  réunis.  Ici,  une  remarque  préliminaire  est 
nécessaire.  Les  résultats  de  cette  expérience  sont  distribués 
tout  aulrement  ({ue  ceux  des  expériences  de  suggestion 
portant  sur  les  sensations  et  sur  les  jug-ements.  Rappelons- 
nous  ce  qu'a  produit  l'influence  de  l'idée  directrice  ;  nous 
avons  pu  donner  à  nos  élèves  des  coefficients  de  suggesli- 
bilité  variant  de  100  à  600;  ici,  nous  n'avons  point  cette 
série  bien  ordonnée  de  résultats;  on  pourrait  presque  dire, 
fil  exagérant  un  peu  la  vérité,  que  pour  l'automatisme  des 
mouvements,  c'est  tout  ou  rien  ;  si  on  clierclie  à  évaluer 
laulomalisme  moteur  par  le  nombre  de  mouvements 
induits,  on  aura,  comme  nombre  moyen  pour  les  élèves  du 
!"■  groupe,  le  nombre  0;  pour  les  élèves  du  2*'  groupe,  la 
moyenne  oscillera  entre  0,5  et  1  ;  enfin,  en  ce  qui  concerne 
le  S*"  groupe,  la  moyenne  sera  par  exemple  de  20  ou  30. 
Il  y  a  donc  un  abîme  entre  les  résultats  du  second  groupe 
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et  ceux  du  troisième.  Ce  fait  dépend  probablement  de  ce    j 
que  le  nombre  de  mouvements  automatiques  ne  peut  pas 
donner  une  mesure  exacte  de  l'automatisme.  Lorsqu'un 
sujet  commence  à  faire  une  série  de  mouvements  de  répé- 
tition, il  y  a  des  cliances  pour  que  cette  série  se  prolonge 
très  longtemps,  si  quelque  liasard  ne  vient  l'interrompre,  et    ] 
il  y  a  beaucoup  de  cas  où  nous  avons  du  nous-même  mettre    1 
fin  à  l'expérience,  pour  (ju'elle  ne  se  prolongeât  pas  outre 
mesure;  il  était  d'un  intérêt  médiocre  de  constater  si  un 
sujet  qui  en  était  par  exemple  à  son  40"  mouvement  de    I 
répétition  irait  ou  non  à  son  100*  mouvement. 

Nous  pouvons  présenter  cette  particularité  sous  une 
autre  forme  ;  comparons  l'expérience  dont  nous  parlons  en  ' 
ce  moment  avec  celle  de  l'idée  directrice  ;  toutes  deux  ont 
ce  trait  commun  de  faire  écbapper  un  certain  automatisme 
au  contrôle  du  sens  critique;  dans  un  cas,  c'est  un  auto- 
matisme de  perceptions  et  de  jugement,  dans  l'autre  cas, 
c'est  un  automatisme  de  mouvements.  Il  résulte  des  obser- 
vations que  nous  avons  faites  que  l'automatisme  des  per- 
ceptions et  des  jugements  se  produit,  plus  ou  moins,  chez 
tous  les  sujets,  et  à  des  degrés  variables  d'un  sujet  à 
l'autre  ;  l'automatisme  moteur,  au  contraire,  tel  qu'il  nous 
est  révélé  par  l'expérience  actuelle,  paraît  ne  pas  exister 
du  tout  chez  plusieurs  des  sujets  ;  et  il  paraît,  en  outre, 
quand  il  se  réalise,  prendre  de  telles  proportions  qu'il  efface 
presque  les  différences  individuelles.  Voilà  ce  qui  ressort 
de  la  comparaison  des  deux  genres  d'expériences;  il  faudra 
rechercher  maintenant  si  des  différences  aussi  nettes,  aussi 
saisissantes,  proviennent  de  la  nature  même  de  l'automa- 
tisme, ou  si  elles  tiennent  aux  conditions  des  expériences. 

Les  mouvements  automati(jues  que  nous  réussissons  à 
produire  présentent  un  certain  nombre  de  caractères  inté- 
ressants; le  premier  est  leur  inconstance.  Il  n'est  pas  rare 
qu'un  sujet  qui,  à  un  premier  amorçage,  ne  montre  aucun 
automatisme,  en  montre  un  extrêmement  développé  après 
le  second  amorrage,  et  que  cet  automatisme  disparaisse 
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ensuite  pour  ne  jamais  revenir.  Quel(|uefois,  à  la  reprise 
des  ballenienls  du  métronome,  un  sujet  fait  spontanément 
des  mouvements  automatiques  ,  sans  qu'on  l'amorce  de 
nouveau,  alors  qu'au  précédent  amorçage  il  n'avait  mani- 
festé aucun  mouvement  de  répétition.  Ces  irrégularités 
peuvent  seml)ler  déconcertantes,  mais  il  n'est  pas  impos- 
sible d'en  trouver  l'explication,  nous  reviendrons  sur  ce 
point  dans  un  instant. 

Toutes  les  fois  que  nous  constatons  chez  un  enfant  que 
des  mouvements  très  nets  de  répétition  se  produisent,  nous 
l'interrogeons  après  avoir  arrêté  sa  main  ;  nous  croyons 
utile  de  savoir,  par  son  témoignage,  comment  il  se  rend 
compte  des  mouvemenis  de  sa  main.  Cette  interrogation 
est  d'autant  plus  utile  qu'on  pourrait  soupçonner  que  si 
un  enfant  a  répété  indéfiniment  un  certain  mouvement  que 
j'ai  imprimé  à  sa  main  ou  à  son  bras,  c'est  parce  qu'il  a 
mal  compris  l'expérience  et  qu'il  a  cru  à  tort  qu'il  devait 
répéter  volontairement  ce  mouvement.  Il  faut  donc  s'en- 
tendre avec  lui  et  dissiper  toute  équivoque.  Je  dirai  d'abord 
que  mes  sujets  ont  tous,  sans  exception,  la  connaissance 
de  leurs  mouvements  ;  ils  savent  que  leur  main  vient  de 
se  mouvoir.  Les  conditions  d'expérience,  jointes  à  leur 
personnalité  psycbique,  n'ont  point  permis  la  production 
d'une  anestliésie  de  la  main  ou  du  bras  :  j'entends  par  là 
une  anestliésie  profonde,  comparable  à  celle  d'une  hysté- 
rique. Après  avoir  constaté  qu'ils  ont  eu  conscience  de 
leurs  mouvements,  je  leur  demande  si,  en  exécutant  ces 
mouvements,  ils  ont  résisté  à  l'impulsion  que  j'ai  donnée  au 
balancier,  ou  bien  s'ils  l'ont  aidée,  ou  bien  encore  s'ils 
sont  restés  complètement  inactifs,  n'aidant  pas  et  ne  résis- 
tant pas  .  Cette  demande  provoque  des  réponses  très 
variables;  l'enfant  est  souvent  en  état  de  doute  et  semble 
un  peu  répondre  au  hasard,  après  avoir  épié  l'expéri- 
mentateur pour  deviner  sa  pensée  ;  cet  enfant-là  ne 
sait  rien  au  juste.  D'autres  pensent  avoir  un  peu  résisté; 
d'autres  enfin,  et  ce    sont   les    plus   nombreux,    recon- 
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naissent  qu'ils   ont  aidé   le  mouvement  de  l'expérimenta- 
teur. 

Je  vais  maintenant  passer  en  revue  qutdques-uns  de  nos 
sujets. 

Dew.  —  Après  un  amorçage  de  20  mouvements,  sa 
main  commence  à  répéter  les  mouvements  sur  le  balan- 
cier, pendant  qu'il  suit  les  battements  du  métronome;  les 
deux  mouvements  sont  bien  rytbmés.  Quand  le  sujet  a  fait 
30  mouvements  de  répétition,  nous  l'arrêtons,  et  nous 
l'interrogeons;  nous  le  prions  de  nous  dire  s'il  a,  comme 
c'était  convenu,  laissé  sa  main  aller,  ou  s'il  nous  a  aidé  à 
faire  lé  mouvement;  il  reste  indécis;  nous  le  prions  alors 
de  recommencer  en  prenant  soin  de  ne  pas  aider  notre 
mouvement.  A  la  suite  de  cette  remar([ue,  les  mouvements 
subconscients  sont  bien  diminués  ;  on  n'en  compte  plus 
que  3,  après  cliacune  de  nos  tentatives  d'amorçage.  Le  sujet 
a  donc  pu  reprendi-e  le  contrôle  de  ses  mouvements. 

Monne.  —  Après  un  court  amorçage,  il  fait  tout  seul 
30  à  40  mouvements  de  répétition;  mais  ces  mouvements 
s'arrêtent  tout  seuls;  le  sujet  sans  qu'on  l'y  ait  aidé,  est 
arrivé  à  supprimer  les  mouvements  inconscients,  et  de 
nouveaux  amorçages  ne  provoquent  plus  rien.  Cet  exemple, 
ajouté  au  précédent,  nous  montre  (jue  l'automatisme  dts 
mouvements  est  un  pliénomène  fugitif,  qui  peut  se  sup- 
primer brusquement. 

Nous  avons  cliercbé  à  fixer  davantage  l'attention  de 
Monne,  en  le  priant  de  lire  attentivement  une  page  d'un 
livre  de  pbysique  amusante;  pendant  cette  lecture,  le  mou- 
vement a  été  supprimé. 

Delans.  —  Cet  élève  présente  un  automatisme  moteur 
plus  développé  et  plus  stable  que  celui  de  Monne.  Après 
un  court  amorçage,  le  mouvement  de  répétition  commence, 
très  net  et  très  énergique  ;  il  se  continue  indéfiniment  ;  le 
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sujet  suit  avec  la  main  les  halteinenls  du  méfronome, 
en  nioulrant  beaucoup  de  régularité.  Nous  le  prions,  au 
bout  de  quehjue  temps,  de  lire  une  page  de  physique  amu- 
sante; il  continue  ses  mouvements  pendant  la  lecture,  mais 
le  mouvement  de^■ient  moins  régulier,  il  cesse  d'être  syn- 
'  chrone  avec  les  battements  du  métronome. 

Saca.  —  Encore  un  bel  exemple  d'automatisme  très 
net  et  très  stable  ;  les  mouvements  se  produisent  après  un 
court  amorçage,  et  se  continuent  soit  que  le  sujet  écoute 
le  métronome,  soit  qu'il  s'absorbe  dans  la  lecture;  au  bout 
de  quelque  temps,  nous  arrêtons  sa  main.  Nous  deman- 
dons à  Saga,  s'il  pense  avoir  aidé  noire  mouvement  sur  le 
balancier  ou  s'il  pense  avoir  résisté  au  mouvement.  Sa 
réponse  nous  est  (ju'il  a  aidé:  nous  le  prions  alors  de  re- 
connnencer  en  laissant  complètement  aller  sa  main  ;  nous 
r.  prenons,  et  ses  mouvements  de  répétition  sont  aussi  nets 
qu.^  la  première  fois.  C'est  un  sujet  qui  ne  s'est  pas  contrôlé. 

P  Bien.  —  Après  un  amorçage  de  10  mouvements,  il  fait 
spontanément  30  mouvements  de  suite  :  je  l'arrête,  je  l'in- 
lerroge,  il  reconnaît  avoir  un  peu  aidé  mon  mouvement  : 
à  la  seconde  reprise,  comme  il  a  été  averti,  les  mouve- 
ments d«'  répétition  disparaissent  presque  complètement, 
on  n'en  conjple  plus  que  2. 

Por.  —  Après  un  amorçage  extrêmement  court,  il  exé- 
cute 50  mouvements  de  répétition  ;  ce  mouvement  se  pro- 
longe pendant  la  lecture.  Sur  interrogation,  il  reconnaît 
(ju'il  a  un  peu  aidé  mon  mouvement;  à  la  reprise,  son 
automatisme  persiste.  Curieux  de  savoir  s'il  arriverait  à  se 
reprendre,  je  l'avertis  de  nouveau  qu'il  doit  avoir  soin  de 
rie  pas  m'aider  ;  alors  à  la  seconde  reprise,  son  automa- 
tisme cesse. 

Maiviln.  —  L'automatisme  apparaît  tout  au  début,  mais 
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il  diminue  rapidement  ;  il  commence  par  diminuer  d'inten- 
sité ;  le  mouvement  devient  plus  léger,  plus  incomplet,  et 
il  cesse  ;  pendant  la  lecture,  on  arrive  encore  à  l'amorcer, 
mais  il  dure  peu.  Plus  l'expérience  se  prolonge,  plus  l'au- 
tomatisme diminue  ;  c'est  comme  si  le  sujet  reprenait  de 
lui-même  le  contrôle  de  ses  mouvements. 

Mien.  —  Exemple  analogue.  Les  premiers  mouvements 
de  répétition  apparaissent  très  rapidement,  et  sont  très 
vigoureux  ;  puis  ils  disparaissent  d'eux-mêmes;  on  ne  peut 
pas,  en  l'amorçant,  lui  faire  produire  plus  de  4  à  6  mouve- 
ments ;  la  lecture  ne  change  pas  les  résultats. 

Obre.  —  Automatisme  très  brillant,  qui  se  manifeste 
après  un  court  apprentissage,  et  persiste  indéfiniment, 
pendant  l'audition  du  métronome  et  pendant  la  lecture  ; 
interrogé,  le  sujet  ne  se  rend  compte  de  rien,  il  croit  même 
m'avoir  un  peu  résisté. 

Méri.  —  Excellent  automate  ;  apprentissage  rapide  :  mal- 
gré les  avertissements,  ne  peut  pas  se  reprendre. 

Hue.  —  Il  a  eu  besoin  d'un  très  long  amorçage  (40  mou- 
vements) pour  faire  des  mouvements  de  répétition;  mais 
une  fois  amorcé,  il  continue  indéfiniment. 

Die.  —  Très  beaux  mouvements  induits ,  qui  conti- 
nuent indéfiniment;  malgré  mon  avertissement,  le  sujel 
ne  peut  pas  se  reprendre,  bien  qu'il  soit  d'avis  qu'il  m'ii 
aidé. 

GoujE.  —  Encore  un  excellent  automate.  Un  court 
amorçage  provoque  les  mouvements  qui  se  continuent 
ensuite  indéfiniment.  Il  reconnaît  m'avoir  un  peu  aidé. 
Malgré  mon  avertissement,  les  mouvements  sont  aussi 
nets  à  la  reprise  qu'avant. 
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On  voit,  parles  descriptions  précédentes  que  le  contrôle 
du  sujet  sur  rautomatisme  des  mouvements  est  assez 
variable  :  certains,  comme  Mien.,  Martin.,  arrivent  spon- 
tanément, sans  aucun  secours  étranger,  à  corriger  et 
à  supprimer  leur  automatisme;  d'autres,  comme  Dew., 
Bien.,  Pou.,  ne  produisent  l'arrêt  de  leur  main  que  lors- 
qu'on les  a  interrogés  sur  la  manière  d'exécuter  les  mou- 
xrments,  et  qu'ils  ont  reconnu  qu'ils  aidaient  un  peu; 
d'autres  enfin,  malgré  cet  avertissement,  continuent  à  la 
nouvelle  reprise  à  faire  des  mouvements  aussi  nets  que  la 
première  fois,  lorsqu'ils  n'étaient  pas  avertis. 

Nous  classons  nos  sujets  de  la  manière  suivante,  au 
point  de  vue  du  développement  de  l'automatisme  : 


1 

Pet.  .   .   . 

"2'-' 

Poire.   .    . 

3° 

Vasse.  .    . 

Demi.  .    . 

Uhl   .   .    . 

Q^ 

Motte   .   . 

: 

Gesb.    .    . 

b 

Bout .   .    . 

9« 

Blasch  .    . 

10*^ 

Féli  .    .    . 

HO 

Lac   .    . 

12° 

And  .    . 

13°  Bienv \  Ex  sequo.  Auto- 

ii"  Mien f  matisme  corrigé 

^  .     "^,7  15'^  Martin  .    .    .    .  )  spontanément. 

Pomt  dauto- 

matisme.      ^^^  Dew 1  Ex  sequo.  Aut., 

IT'^  Monne  .....     corrigé  après 
18"^  Pou ;    avertissement. 

19'^  Delans  .... 

20'J  Obre Ex  œquo. 

Ex  œquo.      210  Yan /    Automatisme 

Ebauctie d'au-  220  Meri persistant  mal- 

tomatisme.     2.30  Gouje i  gré  l'avertisse- 

240  Hub ment. 

25°  Die 


Quelques  remarques  maintenant  sur  ce  classement  de 
nos  sujets.  Je  suis  très  frappé  de  voir  que  les  plus  jeunes 
enfants  sont  presque  tous  réunis  dans  le  dernier  groupe, 
celui  des  plus  automates,  et  ce  groupe  ne  compte  qu'un 
seul  enfant  de  la  1"^®  classe.  A  première  vue,  ce  classement 
diffère  grandement  de  celui  qu'a  donné  l'expérience  sur 
l'idée  directrice;  car  Poire.,  l'enfant  le  plus  suggestible 
pour  le  jugement,  est  ici  le  moins  automate,  et  au  con- 
traire Delans,  si    peu    suggestible  dans    le  domaine   du 
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jugement,  est  ici  parmi  les  meilleurs  automates.  Ce  fait 
nous  laisse  soupçonner  que  ces  deux  genres  de  suggesti- 
bililé  ne  doivent  pas  être  parailMes  comme  développement. 
Je  dois  dire  en  terminant  comment  j'interprète  cette 
expérience  sur  les  mouvements  subconscients  de  répéti- 
tion. Je  suppose  que  les  enfants  qui  ont  montré  le  plus 
d'automatisme  sont  ceux  qui  ont  fait  avec  le  moins  d'exac- 
titude la  distinction  entre  les  mouvements  passifs  de  leur 
main  et  les  mouvements  actifs;  quand  Je  faisais  moi-même 
mouvoir  le  balancier,  leur  main  avait  un  mouvement 
passif;  lorsqu'ils  ont  continué  seuls  le  mouvement,  ils  ont 
fait  un  mouvement  actif,  et  s'ils  ne  se  sont  pas  rendu 
compte  qu'à  ce  moment-là  je  cessais  d'agir  sur  le  balan- 
cier, c'est  qu'ils  n'ont  pas  perçu  que  le  mouvement  de  leur 
main  changeait  de  nature  et  devenait  actif,  après  avoir 
été  passif.  Certes,  ces  deux  genres  de  mouveinenls  doivent 
présenter  des  difTérences  caractéristiques,  qui  se  révèlent 
surtout  dans  les  expériences  oi^i  le  sujet  fait  un  effort 
d'attention  volontaire  pour  ilistingui-r  ces  deux  mouve- 
ments ;  mais,  dans  nos  expériences  sur  les  élèves,  la  per- 
ception de  leur  différence  ne  se  fait  pas  ou  se  fait  d'une 
manière  incomplète.  Pourquoi?  Nous  n'en  savons  rien  au 
juste  ;  ces  questions  de  mécanisme  sont  toujours  compli- 
quées ;  on  pourrait  supposer  que  les  sensations  particu- 
lières qui  font  la  difTérence  des  deux  mouvements  sont  plus 
faibles  et  plus  confuses  ciiez  les  sujets  automates;  une 
autre  supposition  que  je  crois  plus  vraisemblable,  est  que 
le  sujet  automate  pour  les  mouvements  n'a  point  l'babi- 
lude  de  lixer  fortement  son  attention  sur  ses  sensations 
musculaires.  Mais  laissons  la  question  en  suspens.  Tou- 
jours est-il  que  lors({u'on  interroge  le  sujet  sur  la  manière 
dont  il  s'est  comporté  et  sur  la  nature  des  mouvements  qu'il 
vient  d'exécuter,  on  l'oblige  à  se  rendre  compte  de  ses  : 
mouvements  ;  on  le  détermine  à  fixer  son  attention  sur  ces 
mouvements,  et  par  conséquent  on  trouble  les  conditions  i 
mentales  de  la  précédente  expérience  ;  le  sujet,  ainsi  aidé 
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par  rexpérimenlaleur,  surveille  de  plus  près  sa  main,  il 
doit  mieux  percevoir  les  caractères  différentiels  du  mou- 
vement actif  et  du  mouvement  passif,  il  se  laisse  moins 
aller,  il  veut  savoir  ;  bref,  ces  dispositions  différentes  con- 
trarient le  développement  du  mouvement  automatique,  car 
un  mouvement  est  d'autant  moins  automati(jue,  en  général, 
qu'on  le  surveille  avec  plus  d'attention.  C'est  ainsi  que 
nous  expliquons  comment  il  se  fait  que  la  répétition  de 
l'expéi'ience,  l'exercice,  produisent  sur  nos  sujets  un  effet 
diamétralement  opposé  à  celui  que  fournissent  les  recherches 
d'hypnotisme  ;  plus  nous  expérimentons  sur  nos  enfants 
d'école,  moins  ils  deviennent  suggestibles.  Nous  en  avons 
déjà  fait  la  remarque  à  propos  des  expériences  sur  les 
lignes,  et  Sidis  avait  fait  une  remarque  analogue  sur  des 
élèves  de  laboratoire.  C'est  donc  un  fait  sinon  général,  du 
moins  fréquent,  et  il  est  contraire  à  tout  ce  qu'on  observe 
dans  riivpnotisme  :  le  sujet  hvpnotisé  devient  d'autant  plus 
suggestible,  on  le  sait,  qu'il  a  été  suggestionné  plus  sou- 
vent, et  c'est  ce  qui  constitue  le  danger  moral  de  la  sugges- 
tion hypnotique,  qui,  au  bout  de  quelque  temps,  livre  le 
corps  et  l'âme  d'un  individu  à  la  volonté  d'un  autre  indi- 
vidu. Il  est  fort  heureux  pour  nos  recherches  qu'elles  ne 
présentent  point  ce  caractère  si  dangereux;  en  réalité,  on 
pourrait  dire  d'elles  qu'elles  guérissent  de  la  suggestion, 
elles  rendent  nos  sujets  réfractaires,  elles  leur  apprennent 
à  se  rendre  compte  des  erreurs  qu'ils  commettent  et  les 
habituent  à  se  contrôler.  Ce  sont  des  expériences  qui 
méritent  d'être  qualifiées  de  pédagogiques,  puisqu'elles 
procurent  aux  sujets  un  profit  intellectuel. 

Mais  comment  peut-il  se  faire,  demandera- t-on,  qu'une 
tentative  de  suggestion  qui,  lorsqu'on  fait  de  l'hypnotisme 
ou  même  sans  hvpnolisme,  produit  une  augmentation  de 
la  suggestibilité,  puisse  produire  entre  nos  mains  un  effet 
justement  opposé,  une  diminution  de  la  suggestibilité? 
C'est  encore  une  question  sur  laquelle  je  ne  puis  présenter 
que  des  opinions  probables,  mais  je  ne  veux  pas  éviter  de 
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la  traiter,  car  elle  est  extrêmement  importante  ;  c'est  sans 
doute  le  nœud  de  toutes  nos  recherches.  Pour  mieux  nie 
faire  comprendre,  je  vais  faire  la  comparaison  entre  notre 
expérience  du  halancier  et  l'exercice  spirite  des  tahlcs 
tournantes  ;  ce  sont  là,  ce  me  semhle,  des  expériences  tout 
à  fait  voisines,  car  l'art  de  faire  tourner  les  tables  consiste 
dans  de  petites  poussées  inconscientes  que  les  doigts  des 
sujets —  surtout  des  sujets  appelés  médiums,  —  impriment 
à  la  table  ;  or,  on  sait  que  les  médiums  s'entraînent  et  que 
l'entraînement  produit  chez  eux  une  culture  intensive  de 
l'automatisme.  Pourquoi  donc  ces  mouvements  incons- 
cients ([ue  l'exercice  développe  chez  le  médium,  l'exercice 
les  suspend-il  chez  nos  écoliers  ?  Je  pense  que  sous  cette  ' 
forme,  la  question  fait  d'elle-même  entrevoir  la  réponse 
probable.  Que  pense  l'adepte  du  spiritisme  lorsqu'il  appuie 
les  doigts  sur  un  guéridon  ou  lorsqu'il  prend  en  main  une 
plume  pour  écrire  sous  la  dictée  de  l'esprit  qu'il  invoque? 
Avantde  donner  une  séance,  il  doit  se  préparer  de  diverses 
manières,  par  exemple  par  la  méditation  ou  la  concentra- 
tion d'esprit  sur  différents  problèmes  ;  de  plus  et  c'est  là 
le  point  le  plus  important,  son  attitude  d'esprit  n'est  point 
sceptique  ;  il  ne  cherche  point  à  contrôler  les  mouvements 
de  sa  main,  à  se  rendre  compte  de  leur  nature,  à  savoir  ' 
s'il  pousse  ou  ne  pousse  pas  la  table,  parce  qu'il  est  con-  : 
vaincu  que  sa  main  n'est  qu'un  organe  au  service  d'une 
force  supérieure  à  la  sienne.  Certes,  cette  intention  de  ne 
pas  se  contrôler  ne  suffirait  pas  pour  faire  un  médium;  il 
faut  encore  une  disposition  forte  à  l'automatisme  et  d'autres 
qualités  qui  nous  échappent,  mais  je  crois  et  je  veux 
surtout  montrer  que  les  théories  auxquelles  le  spirite 
adhère  ne  le  portent  point  à  étudier  de  près  les  sensations 
musculaires  qui  accompagnent  les  mouvements  de  sa 
main.  Prenons  maintenant  un  enfant  d'école,  qui  a  pré- 
senté, dès  le  premier  amorçage,  un  bel  exemple  d'automa- 
tisme ;  la  suite  que  l'expérience  aura  pour  lui  me  paraît 
dépendre  en  grande  partie  de  l'exphcation  qu'on  lui  donne  ; 
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si  nous  lui  disions  —  ce  que  nous  n'avons  jamais  fait, 
d'ailleurs  —  que  le  balancier  est  un  instrument  merveil- 
leux, qui  se  meut  tout  seul  quand  on  y  met  la  main,  et  qui 
par  ses  oscillations  r«'pond  à  nos  interrogations,  si  nous 
l'avions  convié,  en  un  mot,  à  interroger  le  balancier  comme 
on  interroge  les  tables,  et  si  nous  l'avions  convaincu  du 
caractère  sacré  de  cet  exercice — alors,  certainement,  l'effet 
aurait  été  tout  différent  de  celui  que  nous  avons  obtenu  ; 
l'enfant  n'aurait  point  cberché  à  se  contrôler,  il  aurait  fixé 
son  attention  non  pas  sur  sa  main,  mais  sur  les  questions 
à  poser  et  les  réponses  a  recueillir,  et  son  activité  automa- 
tique se  serait  développée  au  furet  à  mesure  sans  obstacle, 
parce  que  toute  activité  se  développe  par  l'exercice;  des 
associations  d'idées  nombreuses  se  seraient  formées  et 
auraient  consolidé   cette   activité. 

Voilà,  ce  me  semble,  comment  on  peut  expliquer  que 
dans  certains  cas  l'automatisme  grandit  et  dans  d'autres 
il  s'atténue  et  finit  par  disparaître.  Notre  explication  ne 
pourrait  pas  convenir  à  toutes  les  circonstances,  car  il  y 
a  des  observations  dans  lesquelles  l'automatisme  s'est 
développé  chez  des  personnes  n'ayant  pas  d'idées  précon- 
(•ues  ou  même  réfractaires  aux  idées  spirites  :  diverses 
expériences  citées  plus  haut  en  sont  des  exemples,  celles 
de  Stein  par  exemple,  ou  celle  de  Patrick.  Nous  avons 
vu  que  Stein  a  cultivé  son  propre  automatisme  en  faisant 
de  vigoureux  efforts  de  distraction  pour  oublier  sa  main. 
L'expérimentateur  s'est  donc  mis  artificiellement  dans  des 
conditions  utiles  pour  la  suppression  du  contrôle.  D'autre 
part,  on  a  vu  des  cas  où  l'automatisme  était  si  puissant 
qu'aucun  contrôle  ne  pouvait  l'arrêter  et  chez  les  hysté- 
riques, dont  la  main  est  insensible  et  l'attention  mobile,  le 
contrôle  est  souvent  bien  difficile.  Mais  ces  remarques, 
tout  en  corrigeant  notre  interprétation,  nous  paraissent  en 
laisser  subsister  la  plus  grande  partie,  et  nous  conclu- 
rons en  admettant  que  dans  nos  expériences  sur  le  balan- 
-cier,  si  l'automatisme  ne  se  développe  pas,  c'est  parce  que 
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la  manière  dont  l'expérioncc    est  présentée   aux    sujets, 
oriente  leur  esprit  vers  le  contrôle  de  leurs  mouvements. 

2^  expi'rience .  —  Deux  jours  après  avoir  terminé  la 
recherche  précédente,  je  conçus  l'idée  d'en  faire  une  aulif 
du  même  genre  sur  les  mêmes  enfants.  Il  me  paraît  extrê- 
mement important  de  répéter  plusieurs  fois  une  même 
recherche  sur  une  série  de  sujets,  en  donnant  toutefois 
aux  épreuves  un  tour  ou  un  dispositif  extérieur  qui  leur 
imprime  un  caractère  de  nouveauté  pour  les  expérimentés. 
L'avantage  principal  de  ces  répétitions  et  variations  d'uin' 
môme  expérience  est  de  permettre  la  vérification  des  résul- 
tats; en  même  temps  on  se  rend  compte  si  les  résultais 
sont  bien  probants  et  ont  un  certain  caractère  de  cons- 
tance ou  bien  s'ils  sont  variables,  s'ils  varient  d'un  jour  à 
l'autre,  sous  rinlluence  de  petites  causes  insaisissables  : 
tous  les  tests  nouveaux  devraient  être,  dans  la  mesure  du 
possible,  soumis  à  ce  genre  de  contrôle. 

Le  premier  contrôle  auquel  j'ai  pensé  est  le  suivant  : 
dans  l'expérience  précédente,  la  main  de  l'enfant  répétait 
un  mouvement  ti'ès  simple,  en  faisant  osciller  un  balancier; 
était-il  exact  de  supposer  que  l'aptitude  à  répéter  incons- 
ciemment un  mouvement  aussi  élémentaire,  était  un  signr. 
une  présomption  d'une  aptitude  à  répéter  des  mouvements 
plus  compliqués,  par  exemple  les  mouvements  graphiques, 
qui  sont  des  mouvements  appris  '?  Cette  question  m'a  paru 
intéressante  à  résoudre.  Au  moment  où  j'ai  fait  cette 
seconde  recherche,  je  n'avais  pas  encore  étudié  les  résul- 
tats de  la  première,  et  mon  esprit  n'était  pas  prévenu  qu»^ 
tel  sujet  serait  suggestible  aux  mouvements  et  que  tel 
autre  ne  le  serait  pas.  Pour  enregistrer  les  mouvements 
graphiques,  je  mettais  simplement  une  plume  dans  la  main 
droite  du  sujet,  je  le  priais  d«  me  confier  sa  main,  et  de 
me  laisser  faire;  sa  main  était  cachée  par  un  écran:  poui 
occuper  son  attention,  je  lui  faisais  compter  les  battements 
d'un  métronome,  comme  dans  l'épreuve  précédente;  l'ar- 
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rangement  nialériel  était  le  mênie,  et  j'ai  trouvé  chez  mes 
sujets  une  aussi  grande  docilité  que  la  première  fois.  Ils 
étaient  bien  convaincus  que  le  point  important  de  l'expé- 
rience consistait  à  compter  exactement  le  nombre  des  batte- 
ments. 

Une  petite  difiiculté  s'est  présentée  tout  de  suite;  beau- 
coup d'enfants  tenaient  mal  leur  main;  en  vain,  je  leur 
recommandais  de  prendre  l'attitude  nécessaire  pour  écrire, 
de  tenir  le  porte-plum<'  solidement  pressé  entre  les  trois 
doigts,  d'appuyer  l'extrémité  de  la  plume  sur  le  papier; 
malgré  ces  recommandations,  plusieurs  enfants  tenaient 
le  porte-plume  mollement  j  il  glissait;  ou  bien  la  main  s'ap- 
puyait trop  sur  le  bord  cubital;  ou  encore,  la  main,  les 
doigts,  le  poignet  se  raidissaient;  excès  de  mollesse  et 
f.xcès  de  raideur  avaient  à  peu  près  le  même  inconvénient 
pour  moi;  je  n'arrivais  pas  à  conduire  la  main  d'une 
manière  satisfaisante,  à  lui  imprimer  un  mouvement  gra- 
l)liique.  J'ai  vu  là  combien  il  était  préférable  d'employer  un 
instrument,  au  lieu  du  contact  direct,  pour  imprimer  à  la 
main  un  mouvement  passif.  Il  m'a  semblé  que  dans  cer- 
tains cas,  chez  des  enfants  très  jeunes  par  exemple,  si  je 
n'ai  pas  réussi  à  provoquer  la  répétition  de  mouvements 
graphiques,  c'est  parce  ([ue  je  n'ai  pas  pu  manier  leur 
mainconnne  ill'aurait  fallu.  Une  autre  cause  d'erreur  aussi 
sérieuse,  c'est  qu'il  est  parfois  délicat  de  faire  la  part  entre 
les  mouvements  qu'on  imprime  soi-même  à  la  main  du 
sujet  et  les  mouvements  (|ue  cette  main  exécute  spontané- 
ment ;  pour  éviter  la  difiiculté,  il  faudrait  quitter  la  main  du 
sujet  ;  mais  cette  sensation  de  suppression  de  contact  peut 
éveiller  son  attention  et  troubler  l'expérience. 

A  tous  nous  avons  fait  écrire  des  séries  d'e,  ayant  en 
général  connue  dimension  1cm,. j  de  hauteur;  nous  écri- 
vons chacjue  lettre  en  rythmant  notre  mouvement  sur  les 
battements  du  métronome. 

Les  élèves  peuvent  être  répartis  en  4  groupes. 

Dans  le  i*""  groupe,  les  élèves  n'ont  répété  aucun  mouve- 
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ment;  ce  sont  les  élèves  Féli.,  Blasch.,  Uhl.,  Mott.,  Vase., 
Gesbe.,  Pet.,  Poire.,  Die. 

Dans  le  2*  groupe,  ils  ont  tracé  seulement  une  lettre  ou 
une  portion  de  lettre  :  élèves  Bien.,  Van.,  Lac,  Mousse.,  Mi. 

Dans  le  3"  groupe,  ils  ont  tracé  une  courte  série  de 
lettres.  Élèves  Sag.,  Bout.,  Pou.,  Dew. 

Dans  le  4°  groupe,  ils  ont  tracé  une  série  indéfinie  de 
lettres.  Obre.,  Delan.,  Gouje.,  Hub. 

Dans  le  1"  groupe  se  rencontre  un  sujet  tout  jeune, 
Die.,  dont  Finsuccès  tient  peut-être  à  ce  que  je  n'ai  pas 
pu  me  rendre  maître  de  sa  main.  Il  en  est  de  môme  pour 
Van.,  qui  est  au  2"  groupe;  c'est  Faltitude  incohérente 
de  sa  main  qui  m'a  empêché  d'étudier  son  automatisme. 


Fig.  28.  —  Ecriture  autonialiquc  de  Sagaire  (à  lire  de  gauclie  à  droite) 
écriture  guidée,  avant  la  croix  ;  l'écriture  automatique  sans  guide  com- 
mence à  partir  de  la  croix,  mais  on  reste  en  contact  avec  la  main  du  sujet. 

Je  donne  une  figure  reproduisant  les  lignes  tracées  par 
Saga.,  les  premières  lettres  sont  conduites  par  moi;  à 
partir  de  la  croix,  je  reste  en  contact  avec  sa  main  sans  le 


Fig.  29.  —  Ecriture  automatique  de  Ilub.  A  partir  de  1  se  produit  l'écri- 
ture automatique  spontanée  ;  en  2,  elle  se  poursuit  quoiqu'on  ait  rompu 
le  contact  avec  la  main  du  sujet.  Le  mouvement  reste  régulier, 

guider,   et  il  continue  le  mouvement  en  le  déformant  un 
peu;  quand  j'abandonne  sa  main,  celle-ci  s'arrête. 

Chez  Ilub.,  le  phénomène  prend  plus  de  développement 
(fig.  29),  je  conduis  d'abord  sa  main,  puis  je  reste  en  con- 
tact et  cesse  de  la  conduire;  (en  i)  le  mouvement  se  conti- 
nue régulièrement.  Enfin,  je  supprime  le  contact  (en  2\. 
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mais  cela  ne  trouble  nullement  le  mouvement  de  l'écri- 
ture. 

Chez  Delans.,  grand  garçon  de  14  ans,  dont  la  résistance 
à  la  suggestion  des  lignes  était  des  plus  remarquables, 
l'automatisme  des  mouvements  de  la  main  ne  se  manifeste 
qu'après  un  assez  long  amorçage;  ce  sujet  déforme  com- 
plètement le  mouvement.  Voici  une  série  de  boucles  qu'il 


I 


Fig.  30.  —  Ecriture  autoiuatiiiue  de  Delans,  sans  guide  et  sans  contact. 

a  faites  spontanément,  je  ne  tenais  plus  sa  main  (fig.  30). 
Quand  il  a  terminé,  je  lui  demande  des  renseignements  sur 
les  mouvements  qu'il  a  exécutés;  je  lui  demande  notamment 
s'il  a  résisté  à  mon  mouvement  ou  s'il  a  cédé  ;  il  me  répond 
aussitôt  :  il  y  a  des  moments  où  vous  m'avez  lâché.  — 
Demande.  «  Alors  pourquoi  avez-vous  continué  le  mouve- 
ment, quand  je  vous  ai  lâché?  «  —  Réponse  (après  un  mo- 
ment d'embarras.)  «  C'était  pour  pouvoir  mieux  compter  les 
bruits  du  métronome.  »  Cette  justification  après  coup  est 
à  rapprocher  de  celles  que  d'autres  élèves  ont  trouvées 
pour  expliquer  comment  ils  ont  marqué  des  lignes  trop 
longues,  dans  l'expérience  sur  l'idée  directrice. 


^^£££££^/^^t<^^<^ 


Fig.  31.  — Ecriture  automatique   d'Obre.,  en  1,  écriture  spontanée; 
en  2,  suppression  de  contact. 


Nous  terminons  par  l'observation  d'Obre.,   qui  est  la 
"plus  complète  de  toutes;  après  amorçage  de  7  lettres  seule- 
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mont  (lig-.  31),  il  conlinue  lo  mouvement  spontanément; 
je  cesse  très  vite  le  contact,  il  conliniKî  à  écA'ivc  pc/idaiil  law 
minulp  environ,  il  arri\'e  au  ])Out  de  son  papier,  je  l'arrête 
et  je  l'interroge.  Je  lui  demande  s'il  se  rend  compte  des 
mouvements  (|u'il  a  exécutés.  11  me  répond  :  «  ^'ous  avez 
pris  ma  main,  après,  vous  l'avez  lâchée,  et  j'ai  continué  à 
écrire.  Je  me  suis  endirouillé  pour  compter  (le  métronome) 
je  ne  comptais  pas  juste  ;  j'ai  compté  jusqu'à  100,  et  à 
partir  de  50  je  me  suis  embrouillé,  et  même  à  29.  J'ai  senti 
(|ue  vous  me  lâchiez  et  j'ai  continué  à  écrire.  »  — Demande. 
Vous  avez  continué  volontairement?  —  lirponse.  Oui,  j'ai 
vu  qu'il  fallait  contirmer  à  écrire  —  Demande.  Qu'avez- 
vous  écrit  tout  seul'? —  Réponse.  Je  ne  sais  pas  au  juste.  — 
Demande.  Sont-ce  des  mots  ou  bien  des  lettres  (jui  n'ont 
pas  de  sens  ?  —  Réponse.  Des  lettres  qui  n'ont  pas  de  sens. 
—  Demande.  Vous  sentiez  bien  votre  plume  courir  sur  le 
papier?  —  Réponse.  Oui,  Monsieur,  et  je  sentais  aussi  que 
je  n'écrivais  pas  droit.  —  Demande.  Vous  avais-je  dit  de 
continuer  à  écrire  tout  seul?  —  Réponse.  Non,  monsieur, 
je  ne  savais  pas,  je  croyais  qu'il  fallait  encore  écrire,  w  Ji' 
conviens  alors  avec  lui  que  nous  allons  reprendre  et  quil 
devra  ne  faire  lui-même  aucun  mouvement;  c'est  moi  seul 
(|ui  me  sers  de  sa  main  pour  écrire.  A  cette  reprise  (fig.  32 
je  lui  fais  encoi-e  tracer  quelques  boucles  puis  je  reste  eu 
contact  avec  sa  main;  celle-ci  répète  automati(|uement  If 
mouvement,  elle  le  répète  1)  fois;  alors  je  lâche  sa  main 
complètement,  elle  conlinue  à  faire  trois  boucles,  puis 
s'arrête,  et  l'enfant  se  tourne  vers  moi  en  me  disant  que 
J3  l'ai  lâché;  il  faut  remarquer  qu'il  a  mis  un  certain  temjis 
à  s'en  apercevoir. 

Cet  interrog-atoire,  et  ceux  que  nous  avons  fait  subir 
à  nos  sujets  dans  l'expérience  précédente  nous  montrent 
([ue  ces  mouvements  automatiques  de  répétition  ne  sont 
point  franchement  inconscients;  le  sujet  sait  que  sa  main 
exécute  des  mouvements,  il  se  rend  bien  compte  de  la 
matérialité  des  mouvements.  En  outre,  daiis  bien  des  cas. 
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il  apparaît  avec  évidence  que  le  sujet  s'est  aperçu  que  les 
mouvements  de  sa  main  n'ont  pas  été  entièrement  passifs  ; 
il  avoue  (ju'il  a  un  peu  aidr  l'expérimentateur,  et  il  pense 
même  lavoir  fait  volontairement,  quelques-uns  vont  même 
phisloin,  et  trouvent  une  raison  quelconque  pour  expliquer 

l  2 

Fiir.  3"2.  — lîcnture  automatique  irohiv.  Er>  I,  écriture  spontanée;  en  2, 
suppression  de  contact. 

leur  acte.  Nous  connaissons  la  valeur  de  ces  explications 
après  coup,  qui  ne  peuvent  en  imposer  qu'à  des  observa- 
teurs peu  instruits;  en  réalité,  c'est  bel  et  bien  de  l'auto- 
nialisme;  seulement  les  pliénomènes  se  produisent  au  seuil 
(le  la  conscience,  d'oîi  des  illusions  fréquentes  sur  leur 
iifiture. 

.l'ai  remarqué  chez  plusieurs  sujets  une  vive  roug^eur  qui 
se  produisait  au  moment  oii  les  pliénomènes  d'automatisme 
se  manifestaient  avec  le  plus  d'intensité.  Aucun  d'eux  n'a 
pu  donner  lexplication  de  cette  rougeur. 

Ces  deux  expériences  sur  l'automatisme  moteur  pré- 
sentent elles  des  résultats  concordants  ?  On  peut  en  juger. 
Nous  rapprochons  les  deux  listes  : 

EXPKRIEXCE    DE    L'iXRITLliE  EXPKlilKXCK    DU    BALANCIER 

Féli \  Pet 

Blasch  ....    I  Poire    .     .    .    .    / 

Uhl i  Vasse /        Aucun 


Molle f         .  Demi i    mouvement. 

,.  ,        xVucun  T,,  ,  \ 

^asse Lhi \ 

r,    ,  1  mouvement.      ,,  .. 
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Je  crois  que  la  comparaison  de  ces  deux  recherches 
donne  des  résultats  concordants.  Si  on  met  à  part  deux 
tout  jeunes  enfants,  Die.  et  Van.,  au  sujet  desquels  s'est 
produite  la  petite  erreur  que  j'ai  signalée  plus  haut  (défaut  | 
dans  l'attitude  de  la  main  pour  écrire),  on  constate  qu'au- 
cun nom  de  sujet  ne  subit  un  déplacement  de  plus  d'un 
groupe  en  passant  d'une  expérience  à  l'autre.  Ainsi,  les 
sujets  du  groupe  1  peuvent  se  rencontrer  dans  le  groupe  2, 
mais  il  n'y  en  a  aucun  qui  tombe  dans  le  groupe  3  ou 
dans  le  groupe  4  ;  d'où  je  crois  pouvoir  tirer  provisoire- 
ment la  conclusion  que  le  développement  de  l'automatisme 
pour  des  mouvements  simples  est  un  signe  probable  d'au- 
tomatisme pour  des  mouvements  plus  compliqués. 

Ces  expériences  nous  montrent  deux  faits  principaux  : 

1°  Il  est  possible  d'étudier  rapidement  sur  des  élèves 
d'école  l'automatisme  des  mouvements; 

2°  Cet  automatisme  ne  paraît  pas  coïncider  avec  l'auto- 
matisme du  jugement. 


CONCLUSION 


Cet  ouvrage  est  l'exécution  d'une  toute  petite  partie  d'un 
plan  beaucoup  plus  général.  Ce  plan,  auquel  je  travaille 
depuis  bien  des  années,  et  pour  lequel  j'amasse  des  maté- 
riaux dont  la  plupart  n'ont  pas  encore  été  publiés,  consiste 
à  établir  la  psycbologie  expérimentale  des  fonctions  supé- 
rieures de  l'esprit,  en  vue  d'une  différenciation  des  indivi- 
dus. J'ai  déjà  publié  avec  Victor  Henri  quelques  aperçus 
sur  cet  ensemble  de  recherches,  en  donnant  à  ces  aperçus 
le  nom  sommaire  de  psychologie  individuelle'. 

Je  veux,  dans  cette  conclusion,  examiner  quelle  contri- 
bution mes  études  sur  la  suggestibilité  apportent  à  la  psy 
chologie  individuelle. 

Deux  questions  se  posaient  à  nous.  La  première  peut  se 
formuler  ainsi  :  l'appréciation  de  la  suggestibilité  des  indi- 
vidus est-elle  possible,  en  dehors  des  pratiques  de  l'hypno- 
tisation?  En  d'autres  termes,  peut-on  savoir  si  une  per- 
sonne est  suggestible,  et  à  quel  degré  elle  l'est,  sans  avoir 
besoin  de  l'endormir  ? 

La  seconde  question,  bien  distincte  de  la  première, 
consiste  à  se  demander  si  ces  épreuves  de  suggestibilité 
que  nous  avons  imaginées,  ou  si  d'autres  épreuves  qui 
restent  à  imaginer,  sont  significatives. 

Traitons  ces  deux  points  séparément. 

La  première  question  est  celle  que  j'ai  eue  constamment 

'  \o\i  Année  psjjcltolof/irjite.  H.  p.  411. 
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présente  à  l'esprit;  et  si  je  suis  parvenu  à  la  résoudre,  ]<■ 
pense  avoir  atteint  le  but  que  je  me  proposais.  Ce  but  était 
de  démontrer  qu'on  peut  faire  de  la  suggestion  sans  hyp- 
notisme, par  des  méthodes  absolument  inofTensives,  des 
méthodes  scolaires,  vraiment  pédag'og'iques.  Cette  démons- 
tration, ne  l'ai-je  point  faite?  Pendant  plusieurs  mois,  jai 
pu  étudier  la  sug'g'estibilité  d'enfants  et  de  jeunes  gens  dan> 
nombre  d'écoles  sans  soulever  la  moindre  crainte  de  la  pari 
des  maî^tres  les  plus  prudents;  je  crois  même  que  personne 
ne  s'est  avisé  de  voir  une  relation  quelconque  entre  nu  - 
expériences  et  l'hypnotisme.  C'est  un  point  qui  me  parait 
acquis. 

Les  méthodes  par  lesquelles  j'ai  cherché  à  mettre  en 
lumière  l'influence  des  idées  directrices,  c'est-à-dire  de  la 
routine,  me  paraissent  dig-nes  d'être  conservées,  et  amé- 
liorées bien  entendu;  telles  qu'elles  sont,  elles  donnent  des 
résultats  précis,  qui  s'expriment  au  moins  en  partie  par 
des  chiffres,  et  nous  avons  vu  quelle  importance  il  faut 
attaclier  aux  coefficients  de  sugg-estibilité,  quelles  réserves 
aussi  il  faut  faire.  Il  est  incontestable  que  nos  épreuve-- 
permettent  un  classement  des  individus,  par  rapport  au 
point  sur  lequel  l'épreuve  porte,  et  on  arrive  à  déterminer 
par  exemple  qu'une  personne  A  est  plus  sugg-estible 
qu'une  personne  B,  et  moins  suggestible  qu'une  personne  C. 
N'est-ce  point  déjà  beaucoup  de  faire  cette  constatation, 
au  moyen  d'une  épreuve  écrite  qui  est  aussi  inoffensive 
(ju'un  devoir  de  calcul  ou  d'orthog-raphe?  L'expérience  a 
même  pu  être  poussée  très  loin,  et  nous  dévoiler  des  deg-ré> 
extrêmement  élevés  de  suggestibilité,  et  une  absence  com- 
plète de  sens  critique,  par  exemple  chez  ces  élèves  d'école 
primaire  qui,  poussés  par  la  suggestion,  donnent  une  lon- 
gueur de  30  centimètres  à  une  ligne  qui  en  réalité  n'en  a 
que  6.  Nos  tests  de  suggestibililé  ne  font  pas  seulement  le 
classement  des  élèves  ;  ils  permettent  de  déterminer,  pour 
chacun  des  sujets,  différents  points  importants,  comme  la 
promptitude  à  se  corriger,  l'aptitude  à  se  rendre  compte 
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lie  ce  {[uils  seiiteiil:  el  par  l'apitt'l  (|iii  esl  l'ait  à  rintrospcc- 
lion,  nous  sommes  parvenus  à  saisir  quel(|ues  parties  du 
mécanisme  encore  si  obscur  de  la  sug^j^estion.  Enfin,  je 
rappelle  —  et  ceci  est  extrêmement  important  —  que  nos 
expériences  ne  comportent  aucun  dressage,  qu'elles  n'aug- 
mentent pas,  en  se  répétant,  la  docilité  des  sujets,  et  qu'on 
évite  ainsi  un  des  grands  dangers  moraux  de  Tliypnotisme. 
liien  au  contraire,  l'élève  apprend  à  exercer  son  sens  cri- 
ti(jue,  et  à  se  faire  une  opinion  personnelle. 

Les  recherches  sur  les  mouvements  inconscients,  que 
j'ai  faites  dans  les  écoles,  n'ont  point  exigé  l'invention  d'un 
procédé  nouveau  ;  je  me  suis  contenté  de  répéter  sur  les 
écoliers  les  opérations  très  simples  que  j'avais  faites  autre- 
fois sur  des  malades  et  aussi  sur  des  adultes  ;  et  je  me  suis 
convaincu  que  cette  expérience  est  pratique,  facile  et  assez 
rapide. 

Les  recherches  sur  l'action  personnelle  sont  d'un  genre 
bien  difierent,  et  sur  ce  point  je  crois  qu'il  y  aura  encore  à 
faire  beaucoup  d'améliorations  expérimentales.  L'action  per- 
sonnelle est  ce  qui  se  rapproclie  le  plus  de  Thypnotisation  ; 
c'est  en  (juelque  sorte  une  forme  adoucie  et  précisée  de  la 
suggestion  hypnotique;  l'erreur  commise  parle  sujet,  dans 
les  expériences  qui  comportent  une  action  personnelle, 
n'est  point  l'œuvre  du  sujet,  mais  celle  de  l'expérimenta- 
teur ;  c'est  ce  dernier  qui,  en  réalité,  est  responsable  de 
l'erreur  ;  c'est  lui  qui  cherche  à  tromper  l'élève,  et  quand 
on  a  conduit  quelques  expériences  de  ce  genre,  on  s'apergoit 
facilement  qu'elles  donnent  à  l'expérimentateur  une  posi- 
tion un  peu  délicate.  Il  y  a  plus;  dans  certaines  formes  de 
l'action  personnelle,  nous  exerçons  une  action  orale,  et 
nous  l'exerçons  en  contredisant  le  sujet,  en  nous  efforçant 
de  le  faire  ciianger  d'avis;  il  en  résulte  une  lutte  sourde 
•  nlre  deux  personnalités,  lutte  qui  n'est  certes  pas  dans  les 
iiabitudes  de  l'enseignement.  Sans  doute,  ces  deux  incon- 
vénients de  l'action  personnelle  peuvent  être  corrigés  après 
<  oup  par  l'explication  qu'on  donne  à  l'élève  lorsque  l'expé-r 
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riencc  est  terminée;  il  siilTit  alors  de  montrer  ({u'on  d  voulu 
faire  une  épreuve  sur  le  sens  erili(|ue  de  l'élève  pour  enle- 
ver à  la  recherche  son  cachet  de  tromperie.  Mais  (juoi  (|u'il 
en  soit,  je  pense  que  les  recherches  sur  l'action  personnelle 
doivent  toujours  être  employées  avec  heaucoup  de  pru- 
dence, surtout  dans  les  milieux  scolaires,  je  pense  aussi 
que  le  procédé  des  questions  écrites,  auquel  j'ai  eu  recours 
en  dernier  lieu,  doit  être  préféré  à  tous  les  autres,  pane 
qu'il  a  un  douhle  avantage  ;  d'ahord  il  a  l'avantage  d'élrc 
plus  précis  qu'une  parole  verhale,  toujours  accompagnée 
d'une  accentuation,  parfois  d'un  geste,  d'un  regard  qui  en 
modifient  la  valeur  dans  des  proportions  inconnues  ;  le 
second  avantage  est  que  la  question  écrite,  même  quand  il 
est  notoire  qu'elle  émane  de  l'expérimentateur,  engage 
moins  sa  responsahilité  (ju'une  question  orale,  et  ne  pré- 
sente pas,  par  conséquent,  tous  les  inconvénients  que  j'ai 
signalés  plus  haut. 

Je  répète  donc  que  nous  possédons  acluellement  des 
tests  capahles  de  mesurer  la  suggestihilité  individuelle, 
sans  hypnotisalion. 

La  seconde  question  que  j'ai  soulevée  est  celle  de  savoir 
si  ces  tests  sont  significatifs;  il  faut  entendre  par  là  si  ces 
tests  démontrent  avec  certitude  la  suggestihilité  des  indi- 
vidus. On  peut  se  demander  si  tel  sujet  A  qui,  dans  une  de 
nos  épreuves,  a  été  très  suggeslihle,  le  serait  autant  pour 
des  épreuves  différentes,  ou  pour  les  mêmes  faites  à 
d'autres  occasions;  ou  si  d'une  manière  générale,  dans  sa; 
vie  réelle,  ce  sujet  A  n'est  pas  moins  suggestihle  qu'un 
sujet  B,  qui  cependant  s'est  montré  hien  plus  réfractaire 
à  nos  tests  de  suggestion.  C'est  une  question  très  impor* 
tante,  et  très  difficile  à  résoudre;  presque  tout  est  encore  à. 
faire.  Il  faudra  rechercher  d'abord  si  les  résultats  de  nos 
tests  sont  constants,  ou  si  au  contraire  ils  varient  d'un 
jour  à  l'autre,  et  dans  quelle  mesure  ils  varient.  Cette 
vérification  est  d'autant  plus  difficile  ([ue  le  test  de  sug- 
gestion fait  partie  de  toute  une  catégorie  d'expériences  qui 
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ne  sont  probantes  que  lorsque  le  sujet  en  ignore  complète- 
ment le  but;  et  il  est  à  craindre  par  conséquent  qu'en 
répétant  une  épreuve  de  suggestion,  bien  qu'on  puisse 
donner  chaque  fois  un  motif  différent  à  l'épreuve  —  étude 
de  la  mémoire,  étude  sur  la  justesse  du  coup  d'œil,  etc.  — 
il  est  à  craindre  que  le  sujet  ne  finisse  par  comprendre  ce 
qu'on  lui  veut  en  réalité,  et  cela  changera  complètement 
les  résultats.  Ce  problème  une  fois  résolu,  il  resterait 
encore  à  rechercher  si  la  suggestibilité  d'un  sujet,  quand 
elle  est  attestée  par  un  de  nos  tests,  peut  être  contrôlée 
par  des  renseignements  provenant  d'une  autre  source. 
Entendons-nous  sur  ce  point.  En  un  sens,  on  peut  dire 
que  nos  tests  n'ont  besoin  d'aucune  espèce  de  contrôle; 
quand  un  de  nos  élèves  succombe  à  un  piège  qui  lui  est 
tendu,  c'est  là  un  fait  qui  demeure  acquis,  quelles  que  soient 
les  causes  (jui  l'ont  amené;  il  est  donc  certain,  peut-on 
dire,  qu'à  tel  moment,  dans  telles  conditions,  ce  sujet  a 
montré  telle  et  telle  suggestibilité.  Mais,  comme  il  n'existe 
point  une  seule  et  unique  aptitude  à  la  suggestion,  mais 
qu'on  est  suggestible  par  toutes  les  voies  possibles,  et  sur 
tous  les  points  où  l'on  perçoit,  où  l'on  raisonne,  où  l'on 
sent,  et  où  l'on  veut,  il  y  a  lieu  de  se  demander  si  la  sug- 
gestibilité d'une  personne,  quand  elle  est  vérifiée  pour  le 
processus  «,  devient  probable  pour  les  processus  b,  c,  d, 
et  ainsi  de  suite. 

On  ne  résoudra  cette  difficulté,  ce  me  semble,  qu'en 
employant  différents  moyens;  il  faudra,  par  exemple, 
reclierciier  si  les  personnes  qui  sont  très  hypnotisables 
sont  plus  sensibles  à  nos  tests  que  les  personnes  qui  sont 
très  rétractaires  à  l'hypnotisme  ;  on  verra  aussi  si,  pen- 
dant les  états  de  somnambulisme  qui  produisent  une  aug- 
mentation notoire  de  la  suggestibilité,  les  personnes 
deviennent  plus  sensibles  à  nos  tests  que  pendant  leur  état 
de  veille;  je  pense  aussi  qu'il  sera  utile  de  faire  des 
recherches  analogues  sur  certains  imbéciles  et  idiots,  qui 
paraissent  très  suggestibles.  Il  y  a  là  tout  un  programme  de 
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recherches  qui  sont  pleines  de  promesses.  J'ai  moi-môme 
commencé  à  attaquer  la  difficulté,  mais  en  prenant  une 
autre  voie.  Répétant  des  épreuves  très  différentes  de  sug- 
gestibilité  sur  les  mêmes  sujets,  j'ai  recherché  si  leur  sug- 
gestibilité  varie  avec  la  nature  des  épreuves.  Bien  que  cette 
étude  ne  soit  qu'indiquée  dans  notre  livre,  et  qu'elle  méritât 
d'être  poussée  plus  loin,  elle  fournit  déjà  d'utiles  indica- 
tions; l'aptitude  aux  mouvements  suhsconscients,  nous 
l'avons  vu,  paraît  indépendante  des  autres  formes  de  sug- 
gestibilité;  mais  je  répète  que  ces  études  sont  à  peine 
ébauchées. 

Je  n'ai  pas  traité  davantage  la  question  de  savoir  quel 
degré  de  suggestibilité  il  faut  souhaiter  et  favoriser  chez 
les  enfants  qu'on  instruit.  C'est  une  recherche  qui  ne  relève 
pas  de  l'expérimentation,  mais  bien  plutôt  de  la  pédagogie, 
considérée  comme  art.  Notre  but,  à  nous  expérimenta- 
teurs, est  d'organiser  des  méthodes  capables  de  mettre  en 
lumière  cette  suggestibilité  dans  des  circonstances  où 
elle  reste  obscure;  le  pédagogue  en  se  servant  de  ces 
méthodes  décidera  dans  chaque  cas  particulier  le  jugement 
qu'il  doit  porter  et  la  conduite  qu'il  doit  tenir. 

Une  très  forte  suggestibilité  est  naturelle  à  l'enfant,  elle 
fait  partie  de  sa  psychologie  normale,  au  môme  titre  que 
le  sentiment  de  la  peur;  et  le  développement  régulier  des 
fonctions  intellectuelles  et  morales  diminue  progressive- 
ment cette  suggestibilité  enfantine,  sans  qu'il  soit  le  plus 
souvent  nécessaire  d'aider  l'œuvre  de  la  nature.  Du  reste, 
la  suggestibilité  est,  pour  l'enfant,  qui  ne  sait  rien  encore 
et  qui  est  incapable  de  raisonner,  une  forme  de  la  con- 
fiance, et  sans  la  confiance  de  l'élève,  sans  l'autorité  du 
maître,  il  n'y  a  pas  d'éducation  possible.  Le  pédagogue 
doit  surtout  surveiller  les  écarts,  les  anomalies  de  sugges- 
tibilité, de  même  qu'il  doit  réprimer  chez  ses  élèves 
l'esprit  de  contradiction  et  d'ergoterie,  qui  peut  devenir 
un  défaut  intellectuel,  aussi  dangereux  que  la  servilité. 
C'est  sa  tâche  ;  il  ne  me  convient  pas  d'en  parler  ;  elle  est  en 
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dehors  de  mon  sujet;  dans  co  livre,  je  l'ai  dit  et  je  le 
rép^te,  je  me  contente  d'avoir  exposé,  d'après  les  expé- 
riences récentes,  les  méthodes  qui  permettent  d'évaluer  la 
sug^f^estihilité  individuelle  sans  avoir  recours  à  l'hypno- 
tisme. 
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La  pliuiclu'  I  contient  les  portraits  de  4  élèves  reniar- 
([uahles  par  leur  suggestibilité  :  c'est  d'abord  Poire  (2), 
éU've  de  1"  classe,  qui  s'est  comporté  en  automate  pour 
toutes  les  expériences  ;  And  (4),  élève  de  3®  classe,  jouis- 
sant de  la  même  sugg'estibilité  ;  Bout(l),  élève  de  l""^  classe, 
très  suggestible  pour  les  idées  directrices,  mais  plusréfrac- 
taire  à  l'action  morale  ;  enfin  Hub  (3),  élève  du  cours  élé- 
mentaire, qui  probablement  doit  à  son  jeune  âge  son 
extrême  suggestibilité. 

La  planche  II  contient  les  portraits  de  4  élèves  qui  ont 
été  parmi  les  plus  réfractaires  à  la  suggestion;  Lac  (5), 
élève  de  2^  classe,  réfléchi,  circonspect,  de  caractère  très 
indépendant;  Mien  (6),  élève  plus  jeune,  peu  suggestible; 
Blas  (8),  qui  a  été  un  leader  dans  les  expériences  de  groupe, 
<'t  enfin  Yan  (7),  enfant  tout  jeune,  assez  suggestible  pour 
It's  expériences  sur  les  lignes  et  les  poids,  mais  très  indé- 
[MMidant  et  très  vif  dans  les  expériences  de  groupe. 
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